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mbora bastante conhecido nos

circulos anglo-saxénicos de So-

ciologia da Educacao, Paul Wil-

lis é praticamente desconhecido
no Brasil. Ligado ao importante Centre for
Contemporary Cultural Studies, da Universi-
dade de Birminghan, Inglaterra, Paul Willis
tornou-se bastante conhecido a partir da pu-
blicagao do livro Learning to Labour — How
Working Class Kids Get Working Class Jobs
(Farnborough, Saxon House, 1977). Nesse
livro Willis descreve e discute os resultados
de uma etnografia realizada com rapazes de
classe trabalhadora, alunos de uma escola
secunddria inglesa, na sua passagem para o
mundo do trabalho. A etnografia é entdo
analisada, usando o conceito Je Produgdo
Cultural, elaborado por Willis, em contrapo-
sicdo aos de Reprodugdo Cultural e Social.
No artigo que agora publicamos, Willis dis-
cute esse e outros conceitos.

Teoricamente, Willis filia-se a linha dos
estudos culturais, de origem britdnica e re-
presentada por autores como Richard Hog-
gart, E.P. Thompson e Raymond Williams.
Os teoricos filiados a essa corrente procuram
desenvolver a andlise do papel da esfera
cultural, a partir de um ponto-de-vista mar-
xista (ver: Johnson. R, What is Cultural Stu-
dies Anyway? CCCS, 1983, e também:
CCCS. Da Ideologia, Rio, Zahar, 1980).

Este artigo foi traduzido de INTER-
CHANGE, 12(2/3), 1981: 48-67. Agradece-
mos a gentileza dos editores desse periédico,
que prontamente nos concederam a permis-
sao para publicd-lo no Brasil. Traduzido por
Tomaz Tadeu da Silva.

Padroes culturais e atividades e ati-
tudes sao desenvolvidos em conjun-
¢ao precisa com exigéncias reais e sao
produzidos e reproduzidos em cada
geracao por suas préprias boas ra-
zdes. Padroes de desenvolvimento de
forga de trabalho para um tipo espe-
cifico de aplicacao a indiistria deve
em cada geracao ser obtido, desen-
volvido e trabalhado através de luta e
contestacao. Se certas caracteristicas
desta reproducio continua e deste ar-
ranjo sempre renovadamente bata-
lhado mostram um grau de continui-
dade visivel ao longo do tempo, isto
nao nos deve levar a construir leis e
dindmicas férreas de socializacao a
partir desta mera sucessao de coisas.
Learning to labuor (p.183)

Introducao e esbogo dos temas principais

Learning to labour tem sido tomado ou
como um mero livro empirico ou como um
exemplo de um enfoque Neo-Marxista da
educagdo a explicar a estabilidade e a exten-
sdo das sociedades capitalistas através de
uma nocdo geral de Reprodugdo. Ambas as
visOes sdo, em aspectos importantes, equivo-
cadas. Este artigo € uma tentativa de recu-
perar o projeto intelectual do livro — o reco-
nhecimento de formas de Produg¢dao Cultural
— e de tragar sua contribuicdo especifica para
a teoria educacional, talvez mais adequada-
mente agora, através de uma revisdo critica
de nocoes supostamente similares de Repro-
dugdo. !



Um dos problemas com a nogao geral de
“Reproducdo” ¢ a maneira pela qual coisas
completamente diferentes sdo reunidas: des-
de a reprodugdo didria da forga de trabalho,
passando pela reprodugao biol6gica e a pro-
ducdo de pessoas dotadas de género, até a
substituicdo da forga de trabalho através das
geragoes; freqiientemente, de forma incom-
preensivel, através da mediacao aparente
dessas coisas, desde a reproducdo simples do
circuito do capital até a reproducao das rela-
¢Oes sociais que sdo uma condigdo para a
acumulagao capitalista continuada.

Obviamente, a muito ampliada categoria
de Reprodugao designa problemas muito im-
portantes na compreensdo da totalidade so-
cial e € por isto que ela é solicitada a dar
tanta coisa de que ¢ incapaz. Mas a mistura
indiscriminada de muitas problemdticas e
seus objetos préprios sob a categoria Repro-
dugdo serve para confundir sua natureza
particular e permite que todas sejam conde-
nadas através da critica de qualquer uma
delas. No minimo, eu espero argumentar que
distingdes devem ser feitas entre Produg¢ao
Cultural, Reprodugao Cultural e Reprodugcao
Social e que isto nos permitird fazer distin-
¢Oes qualitativas reais entre uma série de po-
sicoes derivadas de Althusser, Bowles ¢
Gintis, Bourdieu, Bernstein e finalmente, é
claro, Willis.

Antes de mais nada, entretanto, a fim de
especificar majs exatamente porque estas di-
ferentes categorias sao necessdrias, pode ser
itil distinguir firmemente entre duas pro-
blemdticas bdsicas que cobrem de fato (em-
bora, como veremos, em niveis bastante di-
ferentes de abstracdo) muitos dos mesmos
itens mas que devem ser consideradas sepa-
radamente. Refiro-me a diferenca entre o
que podemos chamar a reprodugdo biol6gica
e intergeracional de pessoas dotadas de gé-
nero, na familia — vamos chamar a isto sim-
plesmente Reprodugcdo — e Reprodugcao So-
cial. Eu uso Reprodugao Social para designar
a subs#tuicdo daquela relacao entre as clas-
ses (isto &, ndo as classes em si) que € neces-
sdria para a continuagdo do modo capitalista
de produgao.

Infelizmente, a proximidade das pro-
blemdticas sugere uma homologia danosa na
segunda. A substituicdo fisica de corpos —
n6s podemos dizer dos mesmos ou de corpos
similares — em Reprodug¢do torna-se a subs-
tituicdo de classes inteiras em Re-Produgao
Social como a explicacdo para a forma como
uma relacdo entre classes é substituida. H4
implicada uma transmissilo simples, ndo so-
mente da relagdo, mas também da natureza
detalhada das préprias classes. Mas, natural-
mente, essas coisas, sao, de fato, coisas muito
diferentes, e a elisdao ndao leva em conta o
continente inteiro de hist6ria, contestagdo
e luta e, de forma importante para mim, o

campo de uma auto-construcdo colctiva
criativa nas classes subordinadas, alguns dos
quais processos eu designo pela minha catc-
goria Produgao Cultural. Agora, pode muito
bem ser o caso — na verdade, ¢ a tese central
do meu artigo — de que seja impossivel ar-
gumentar em favor de uma extensao isomé-
trica de uma relacdo sem implicar algo da
natureza dos grupos cujas -presengas mate-
riais constituem a relagdo. Esta € a razao pela
qual o conceito de Reproducao Social estd
realmente num nivel muito alto de abstragao
eespecifica concretamente muito pouco.
Mas a omissao desta qualificacdo vastamente
importante em teorias “totais” fdceis de Re-
producdao Social torna-as, realmente, por
falta, uma teoria fragil e defeituosa da sim-
ples formacdo passiva de ambas as classes
mas especialmente dos grupos dominados — a
classe trabalhadora. Uma relacao social € re-
constituida, parece, porque ambos 0s grupos
permanecem 0s mesmos através do tempo e
das geracoes. Al é que entram teorias alta-
mente emasculadas de formacao ideolégica,
de transmissdo ndo dialética e de dominagdo
bem sucedida, ligadas a nocdes muito abs-
tratamente concebidas de “estrutura”, para
dar conta disto.

Introduzindo a base das outras catego-
rias que eu estarei usando neste artigo, eu
quero argumentar que, a fim de constituir
uma relagao social reproduzida como relagao
dinémica e contestada, nés devemos reco-
nhecer explicitamente as l6gicas algo inde-
pendentes do que estou chamando Produgao
Cultural, os diferentes significados que elas
jogam através das relagdes sociais, e 0s pro-
cessos ideol6gicos e limitantes que produzem
a Reprodugao Cultural a partir da Produg¢ao
e que se ligam, portanto, com Reprodu¢ao
Social.

Embora eu v4 ampliar isto mais tarde
(com, eu espero, a maior precisdo advinda de
uma critica de outras teorias de Reprodu-
¢a0), o argumento aqui € sugerir que para
uma nocao propriamente dialética de Repro-
ducao Social, nosso ponto de partida deve
estar no milieu cultural, nas préticas e produ-
¢do materiais, nas vidas em seu contexto
histérico, no desdobramento cotidiano da
existéncia e da consciéncia prdtica. N6s de-
vemos investigar a forma das producdes
culturais coletivas vividas que ocorrem no
terreno determinado e contraditério do que €
herdado e do que ¢ presentemente sofrido
através de imposi¢do, mas em uma forma que
¢é, ndo obstante, criativa e ativa. Tais produ-
¢Oes culturais sdo experienciadas como novas
por cada geracdo, grupo ou pessoa. Isto &,
entdo, de forma geral, o que eu quero cha-
mar de Producao Cultural. Reprodugcao
Cultural designa como, a partir daqui, atra-
vés de processos culturais e ideol6gicos
complexqs, n6és podemos perceber certas



caracteristicas essenciais como sendo conti-
nuas com, e como tendendo a reproduzir,
formas limitantes (racismo, sexismo, manua-
lismo, o privado, a autoridade) que as ante-
cedem mas que sdo agora to subjetivamente
alojadas que fornecem base suficiente para
atitudes e decisdes reais para permitirem a
manutengdo da produgao capitalista.

Para os nossos prop6sitos aqui, eu quero
enfatizar a distingdo clara entre Produ¢ao
Cultural e Reprodugcao Social. A iltima é
meramente uma porg¢do dos resultados da
primeira e nao especifica, de forma inversa, a
natureza da primeira que, em certos ele-
mentos essenciais, permanece livre, larga em
amplitude e escopo, bastante nao imaginada
nos sonhos da Reprodugao Social. Reprodu-
¢do Social direciona-nos somente para ca-
racteristicas gerais da relagdo e ndo para as
caracteristicas internas de uma classe ou para
uma especificidade exata de ‘“‘condigdes” — e
para todos os perigos do funcionalismo que
se originam dai. Uma gama de possibilidades
dentro de Produgao e Reprodugcao Cultural,
com especificagdes bastante diferentes de
grupos socias, suas qualidades e sua nature-
za, pode realizar esta relagdo social geral
abstrata, embora algumas, claramente, nao
possam.

E absurdo, em minha opinido, pensar
que algo chamado capital possa coerente-
mente projetar sua lista de condigdes sociais
rigidas — estas e ndo outras; com menor ra-
zao ainda pode ele imprimi-las numa classe
supostamente maledvel. Isto ndo equivale a
dizer que o modo capitalista de producio nao
ponha certos limites para a Produg¢ao Cultu-
ral ou que suas formas histéricas de ajusta-
mento com processos culturais reais nio for-
necam presentemente influéncias formativas
poderosas. Ademais, processos ideolégicos,
indubitavelmente, ajudam a produzir Repro-
dugao Cultural a partir de Produgao Cultu-
ral, e certas caracteristicas elementares da
l6gica do processo capitalista de trabalho
deixam sua marca material, elas mesmas, so-
bre significados e experiéncias vividos. Mas
isto equivale a dizer que tudo isto ndo per-
tence a ordem de uma especificagdo ou de-
terminacgdo direta. O capital ndo pode real-
mente ‘“‘saber” quais sdo as condigoes cultu-
rais e sociais fundamentais de sua domina-
¢do, em parte porque elas estdo sempre mu-
dando — com o auxilio de categorias, signifi-
cados e substancias fornecidos, freqiiente-
mente, através da luta, de baixo. O capital
sempre aceitard novos arranjos que o permi-
tam funcionar, e podemos muito bem dizer
que agora, por exemplo, as escolas junto com
outros locais estao de forma ‘“‘cega” e “pro-
fana” forjando novos arranjos que outra ge-
racdo de tebricos da reproducdo tomardo
como sendo as rigidas condigdes para o fun-
cionamento do processo capitalista de traba-

lho. Numa inversao amedrontante do mito de
Medusa, os tedricos da Reprodugdo vol-
tam-se para a Producao Cultural e a trans-
formam, ndo a si mesmos, em pedra. Repro-
dugao Social deveria nos direcionar para os
elementos limitados, bésicos, verdadeira-
mente abertos, prosaicos, ordindrios, da
conjungdo entre Produgcao Cultural e a ma-
nutengao minima da relagao social capitalista
— ndo a uma teoria grandiosa de geragao so-
cial que € sempre muito mais que isto. E se
Producao Cultural, na escola, por exemplo,
aponta para algumas_das formas nas quais
Reproducao Social ¢ finalmente alcancada,
sob a rubrica Reproducdo Social nés deve-
mos incluir também vérios outros processos
locais: a condigao de trabalho assalariado em
si mesma, o processo de trabalho, o estado e
seu 6rgaos, a policia, os meios de comunica-
¢ao e as instituicdes de lazer.

Tendo assim separado a nogao de Pro-
ducdo Cultural da de Reprodugdao Social,
pode ser util distinguir a primeira do que eu
chamei anteriormente simplesmente Repro-
dugao — a reprodugdo biologica e intergera-
cional de pessoas dotadas de género, na fa-
milia. Produgao Cultural depende do género,
estd embutida em, mas nao € a mesma coisa
que Reprodugdo. Isto € assim, principal-
mente porque a tGltima estd propriamente lo-
calizada na famflia — goyernada por relagoes
e diskngoes e focalizada nos processos cole-
tivos de relacoes fisicamente adultas nos
grupos de amigos.

Como Reprodugcao Cultural contribui
para o que eu defini como Reprodugcao So-
cial — o campo principal de andlise aqui — ¢
principalmente uma questdo de relagdes de
classe, embora Producao Cultural pudesse
igualmente muito bem relacionar-se a Re-
produ¢ao como, digamos, uma “condigdo”
de recrutamento na, e manutengio da fami-
lia. Embora nossas trés categorias aqui
— Produgao Cultural, Reprodugcao Social e
Reprodugcao — certamentc partilhem muitas
coisas, n6s nao resolvemos os problemas ao
juntar as trés coisas ou ao selecionar de tal
mistura somente aquilo que serve ao nosso
propésito: ora para tratar da forga de traba-
lho, ora de pessoas dotadas de género, ora
ainda como qualquer um desses aceita o tra-
balho assalariado ou a familia patriarcal. O
que muitas categorias de Produ¢ao Cultural
e Reprodug¢ao fornecem nao € a geragao adi-
cional de categorias formalistas (embora
possam correr este risco) mas uma indicagao
(devidamente moldada pela etnografia e, no
primeiro caso, gerada a partir dela) de pro-
cessos criativos, coletivos em locais particu-
lares e em estdgios humanos particulares.
Estes processos envolvem agdo humana e
atividade coletiva, incluindo talvez como sua
atividade mais especifica ndo um posiciona-
mento passivo em tipos discretos de Repro-
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ducao (isto €, classe ou género), mas combi-
nagoes profanas e inversdes de recursos to-
mados a partir dessas coisas; ndao o acolhi-
mento impotente de contradigdes, mas tra-
balho ativo sobre elas.

Produ¢ao Cultural nao deve ser reduzi-
da, numa diregao, a Reprodugdo Social, nem,
noutra direcdo, a Reproducao, embora os
termos de Reprodugdo Cultural indubitavel-
mente originem-se em parte a partir de rela-
¢oes de familia/patriarcais de pessoas dota-
das de género, tanto como eles se originam
das relacoes imediatas de classe e das rela-
¢oes mental/manual da escola. O formalismo
estéril de mapear Patriarcados e Capitalismos
separados € os seus pontos de intersecgao
deve dar lugar a um senso dindmico de como
ambos sdo tomados na prética criativa da
producdo e da reproducao da vida social ¢
material em locais determinados, € como isto
— € nao seus préprios formalismos, ajuda a
reproduzir ambos.

Eu espero que alguns desses pontos tor-
nem-se mais claros em relacao a uma revisao
critica das principais teorias de Reproducao
no setor da educacao.

Teorias de Reproducao

Naturalmente, o local principal focaliza-
do pelas teorias de Reprodugdo ¢ a escola.
De muitas formas, a notdvel inspiragcao em
que se baseia todo o confuso conglomerado
de perspectivas € que existem condigdes ge-
rais extra-produtivas para manutengdo do
capital. As fébricas trabalham niao com tra-
balho abstrato mas com corpos quentes, con-
cretos, sexuados, de idade, género e raca
determinados (dormidos, alimentados, com
humores determinados). Os dominios que
produzem essas caracteristicas concretas ne-
cessdrias sdo mais ou menos separados da
Produgao, mas devem, se somos Marxistas,
ser “questionados” por sua conexdo. Como
fornecem eles as condigdes para o capital e
dentro de quais limites? A perspectiva da
Reprodugao, com seus empréstimos do do-
minio patriarcal, agudiza essas questdes ao
colocar uma questdo quase atemporal, ahis-
térica, como se as geragdes fossem inter-
rompidas: Como a nova geracao € colocada
em relacdo ao capital? Claramente a educa-
¢ao torna-se o local importante para isto,
nem que fosse somente porque este € o local
onde as criancas estio. Torna-se um local
privilegiado também porque, como a socio-
logia convencional da educagao reconhece,
h4 claras desigualdades de classe nos resulta-
dos educacionais mesmo, ou talvez especial-
mente, onde (como na “esperanca liberal”
esbocada, por Bowles e Gintis) a escola pro-
mete o oposto — a saber, igualdade e auto-

processo humanistico. A relagdo social real
de dominagdo ¢ efetivada sob a rubrica de
uma relagdo social ideal. Isto oferece um
terreno fértil para o interesse Reprodutivo.

E, naturalmente, Althusser (no celebra-
do ensaio de 1972, Ideologia e Aparelhos
ldeolégicos de Estado) quem desenvolve esse
argumento na sua forma mais clara e sofisti-
cada. Seus argumentos sdo por demais co-
mnhecidos para esbocéd-los em detalhe. Basi-
camente, ele reclama para a educacao o papel
privilegiado na Reprodugdo. A educagado
fornece as habilidades necessdrias para a
produgdo, as ideologias hierarquizadas ne-
cessdrias para a divisdo social do trabalho,
e o milieu necessédrio para a real formagao
das subjetividades através das celebradas
“relagdes imagindrias dos individuos com
suas condigdes reais de existéncia”.

Ora, como uma afirmacao limitada a um
certo nivel de abstragao, isto servird de for-
ma magnifica para alguns propdsitos € € um
avanco muito grande em relagao as posicoes
liberais. Ela indica que, a despeito das con-
fusas ambicdes em contrdrio na esfera edu-
cacional, uma relagao social estd continua-
mente sendo efetivada para o propdsito de
continuacao da formagao do capital. Mas, de
certa forma, isto € tautolégico — nés sabemos
a partir da evidéncia ante nossos olhos que o
capitalismo continua e que a maioria das
criangas vai a escola. Logo, as escolas estao
implicadas na formagao da relagéo social que
é uma condigao para o funcionamento do ca-
pitalismo. Para uma explicagao que evite este
formalismo e racionalismo, nés necessitamos
uma nocao da formacao real das classes — em
relagdo umas as outras, certamente, mas na
qual, ndo obstante, cada uma tem sua prépria
existéncia material profana e, se assim o
prefere, ontologia. N6s precisamos levar em
consideracdo o que eu estou chamando de
Produgao Cultural e Reprodugao Cultural. O
que d4d a Althusser sua plausivel integridade
é, na verdade, uma teoria implicita ou alta-
mente simplista dessas coisas. A explicacao
implicita do que estd “efetuando’ a relacao
do “lado” da-classe trabalhadora descreve a
classe trabalhadora como totalmente domi-
nada e, de fato, totalmente ‘‘interpelada”
pelo capital. Ela ¢ formada por Althusser,
numa palavra, sem uma palavra sobre sua
préopria Producdo Cultural. Naturalmente
isto fornece uma contradi¢do enorme para
sua prépria teoria uma vez que a glorificada
“autonomia’ da estrutura educacional, quan-
do-chega a concretude das partes que formam
a relacdo reduz os agentes humanos a porta-
dores de relagdes estruturais. A autonomia
relativa da esfera educacional € obtida tdo
somente concedendo autonomia abstrata a
uma relacao social e nenhuma autonomia aos
agentes constitutivos nos quais, e através dos



|uais, somente, a relagdo pode ser formada.
ista € a ilusdao do “relativo” na formulagao.

Pode ser sugerido que o que estd no
:entro do problema aqui € a presungio es-
ruturalista da economia concebida como
iendo constituida de lugares “vazios” pré-
-dados que sao entdo simplesmente “preen-
chidos” por agentes aparelhados com as
subjetividades e as ideologias adequadas.
.onge de ser o resultado da contestagdo e
uta a respeito de significado e definicdo —
1ma de cujas fontes, do “lado” da classe tra-
salhadora, é o que eu estou chamando Pro-
ducdo Cultural — a estrutura € um dado hi-
sostasiado num mundo um tanto quanto a-
-social. Os fornecidos contornos absolutos
dos “lugares” sdo para serem preenchidos
por agentes que ndo partilham principio co-
letivo algum préprio de variagdo ou conti-
nuidade. N6s temos uma teoria da formagao
social/cultural da classe trabalhadora que age
através da passividade e através da estrutura
portadora de seus agentes. Sem nogao algu-
ma da estrutura como sendo um meio con-
testado tanto como o resultado de um pro-
cesso social, a Reprodugao torna-se um gol-
pe de mdo mecanizado num, oh, vaudeville
tedrico tdo sério! Uma estrutura pré-dada e
pré-ocupada de producdo e de relagoes de
classe € simplesmente substitufda — agora vo-
cé a V€, agora ndo, agora voc€ a vé€. Agdo
humana, luta, mudanca — aquelas coisas que
ao menos parcialmente, podemos dizer, aju-
dam a produzir a “estrutura”, para comego
de conversa — sdo banidas na pré-especifica-
¢do para sempre dada de “lugares vazios”.
Certamente Althusser nos leva em direyao ao
importante equilibrio da famosa formulagao
“mas eles ndo a fazem (a hist6ria) da forma
exata que lhes agrada, eles ndo a fazem sob
circunstancias escolhidas por eles mesmos,
mas sob circunstincias encontradas, dadas
e transmitidas diretamente do passado”
(Marx, 18 Brumdrio). Mas onde est4 a cldu-
sula principal do argumento? Onde est4 “Os
homens fazem sua prépria histéria”? Esta
omissdo significa tomar as cinzas, ndo o fo-
20, da histéria.

De uma perspectiva “estruturalista” di-
ferente, Bowles e Gintis (1976) operam a
partir de um paradigma similar das relagdes
sociais como uma condi¢do necessdria para a
acumulagao de capital. Aqui nés somos con-
frontados ndo com a operacao ideolégica dos
AlE, mas com o principio estrutural da
“correspondéncia”’. Até mesmo a retdrica da
autonomia da esfera educacional € abando-
nada. Sua Majestade a Economia reina de
forma suprema - e em suas préprias vestes!
A formacdo de hébitos do processo educa-
cional € a mesma da “formagdo de h4bitos”
adequados a produgdo — uma relacio prepara
diretamente para a seguinte. A certificagio
acrescenta legitimagdo a esta socializagao
para a desigualdade. N6s temos uma classe

prostrada, com suas experiéncias materiais,
formas culturais e sua autonomia mais pro-
fundas recrutadas e baseadas nas categorias
diretamente manipulativas do capital. Nés
nos perguntamos de onde os individuos, as
classes ou grupos virdo até mesmo para ou-
vir, sem falar de entender, a bela convocagao
para uma prética pedagégica socialista com a
qual Bowles e Gintis concluem seu livro.
Eles certamente nao podem vir do mundo da
“correspondéncia”: as duas metades da an4-
lise ndo se encaixam.

Naturalmente o trabalho de Bowles e
Gintis € imensamente importante e altamente
impressionante em seu escopo empirico,
amplitude e seriedade e € concreto numa
forma em que a contribuicdo de Althusser
nao €. Ele também originou-se a partir do

ativismo ao qual ajudou a dar um foco, e

forneceu o referencial mais bdsico, materia-
lista, possibilitando muito do trabalho critico
que se seguiu.

Nao obstante as criticas sdo bem conhe-
cidas. Elas apontam para a acusagao geral da
falta de qualquer nogdo de (para usar os
meus termos) de Produgdo Cultural ¢ Re-
produgao Cultural na classe dominada.

A nogao de ‘“correspondéncia’ omite a
possibilidade de resisténcia. Ao fazer isto, ela
ignora a constituicao das identidades oper4-
rias, & parte de sua expressdo ideal na imagi-
nacio burguesa. Em outras palavras, nio le-
va em conta alguma o efeito independente da
classe trabalhadora na continuacio final da
relagdo social resultante. “Correspondéncia”
omite consciéncia e cultura como momentos
constitutivos do processo social e trata a
acdo humana, aparentemente, como a conse-
qiiéncia de “estruturas” um tanto quanto
inumanas e separadas. Desta forma a andlise
€ incapaz de compreender os enormes e,
presentemente evidentes, ‘“‘desajustes” entre
a economia e a educagdo e acha desnecess4-
rio comprometer a si mesma com uma andlise
real do que acontece nas escolas, na varieda-
de de formas nas quais mensagens educacio-
nais sao decodificadas em grupos particula-
res de estudantes.

A andlise pode convenientemente adotar
muito do trabalho estatistico convencional e
da apologética burguesa nesta drea porque a
andlise estd, em um certo sentido, confir-
mando o que os poderosos acreditam: que
eles sdo poderosos;  que eles identificam
corretamente quais sdo as necessidades so-
ciais e que eles podem efetivamente contro-
14-las. Contra isto devem ser colocados os
fatos 6bvios de que segmentos do grupo do-
minante discordam de qualquer forma a res-
peito de objetivos industrialmente instru-
mentais ou de objetivos humanisticos de de-
senvolvimento para a sociedade e que a
“autonomia’”, o ‘“‘profissionalismo™, a base
universitdria e a intelligentsia, no ‘‘interesse



educacional”, podem fornecer simplesmente
as bases alternativas para uma avaliagdo que
nao espelhem simplesmente as prdticas
opressivas atuais. Além disto, as ‘“‘necessida-
des” do capital serdo provavelmente contra-
ditérias, de qualquer forma — com, no pre-
sente, alguma sobrequalificagao, alguma des-
qualificagdo e alguma socializagdo para o
desemprego, mesmo entre as mesmas coortes
de estudantes.

Eu argumentaria que Produgao Cultural
entre grupos dominados de vdrios tipos asse-
gura que, nas escolas, uma inculcacio direta
de exigéncias sociais sobre os estudantes —
mesmo que elas sejam consistentemente de-
finidas — € de qualquer forma, impossivel. O
que € muitas vezes somente uma habituagao
minima ao trabalho €, na realidade, efetivada
pela combinagdo de muitos processos em
muitos locais — nao sendo menos importantes
a familia e a prépria experiéncia da produ-
¢ao. Especificamente, a escola € tdo somente
um local numa cadeia de outros locais impli-
cados em muitos outros tipos de lutas de Re-
producdo, ndo sendo menos importante a
formagao de género e de geragdo. Devemos
ser cautelosos em concluir que a escola € o
local central para a preparacdo daqueles cor-
pos concretos, mornos e dotados de género
que realmente entram na produgdo — menos
ainda em interpretar esta transicio realizada
como a l6gica principal de classe do que se
passa nas escolas.

A andlise de Bourdieu e Passeron (1977)
marca um avango sério sobre esta perspecti-
va. Somos introduzidos ao nivel cultural - ao
menos para a classe dominante — o qual
realmente se mostra ser diferehte em formae
ter alguma autonomia da esfera econdmica.
De fato, o que nés podemos pensar como
sendo finalmente uma autonomia espuria é
instalado como sendo a caracteristica central
do sistema educacional. Um campo coerente
de regras e conjuntos de relagdes que se pro-
clamam a si mesmos como separados e obje-
tivos, dignifica, e torna “oficial”’, uma cul-
tura que ¢, na verdade, a propriedade das
classes dominantes. Quanto mais alto alguém
sobe no sistema educacional, mais esta cul-
tura € “pré-suposta”. E requerida para o su-
cesso. Esta mesma cultura € ainda proclama-
da como a cultura legitima e objetiva. Estu-
dantes das classes trabalhadoras sdo ‘“conti-
dos” ndo porque eles sdo classe trabalhadora
mas porque eles ndo tém as habilidades *“‘ob-
jetvas” e a linguagem necessdria para o su-
cesso. O capital real tornou-se capital cultu-
ral; falta de capital (a possessdo tdo somente

de forga de trabalho) torna-se falta de capital

cultural. Onde as relaces de produgao mos-
tram exclusdo social, desigualdade e heredi-
tariedade de capital real, a educagao garante
a equivaléncia aparente, a independéncia e
a igualdade, (independente do nascimento),

do capital simb6lico. A educagdo mistifica
a si prépria, assim como a outros, ao ocultar
sua prépria base nas, e sua reprodugao das,
relaces de poder na sociedade. Sua Majes-
tade a Economia est4 disposta a permanecer
bastante a parte desde que a educagao faca o
Seu Servigo.

Temos elementos mais satisfatérios aqui
para uma nogdo propriamente autdonoma de
como a certificacado e a legitimagdo podem
funcionar. A insistente divida no referencial
de Bowles e Gintis de que a classe média se
sai melhor nos exames porque eles sao real-
mente mais inteligentes, € substituida por
uma teoria social genuina de como a produ-
¢do e a constituigdo culturais burguesas estao
implicadas na forma que toma a relagdo so-
cial com o proletariado. Recebemos tam-
bém uma explicagdo plausivel e detalhada de
como certas inversoes e mistificagoes ideol6-
gicas cruciais sao efetivadas, sem o recurso a
uma teoria da consciéncia falsa e da estupi-
dez bovina da classe dominada.

A teoria educacional repousa, natural-
mente, sobre as fundacoes do sistema mais
amplo de Bourdieu. O grupo poderoso (a-
parentemente em qualquer sociedade) exerce
seu poder para impor significados através de
uma ‘“‘arbitrariedade cultural” obtida por
“violéncia simbdlica” de forma tal a ocultar a
relacdo de poder da estratificacao de classe
que € sua base. Isto constitui uma dupla vio-
léncia, tanto a imposicao de um padrao cul-
tural sobre outro sem uma justificagdo epis-
témica, quanto o mascaramento de sua ver-
dadeira natureza dividida de estrutura de
classe. Este aspecto dual de produgdo cultu-
ral e de classe € uma das bases importantes
para a produgdo do “habitus’, “o principio
gerativo instalado, durdvel, de improvisagdes
reguladas” (Bourdieu, 1977) que fornece as
“disposicoes” em direcdo a agoes que final-
mente “reproduzem” as estruturas originais
e as relagdes de poder que sdo a base da vio-
I€ncia simbélica original.

Mas € na consideracao desta teoria geral
que podemos ver algumas das falhas que li-
mitam o valor da teoria educacional regional.
Estranhamente, nés vemos um fantasma do
problema que est4 por detrds das andlises de
Althusser e de Bowles e Gintis — por causa
da separacdo quase total concedida a cultura
e o papel de cimplice da educagd@o na sua
manutencdo, a economia aparece (embora
fora do palco) como o universo bésico fixo
ao qual a cultura € adicionada. E a economia
faz sua apari¢dao ndo como um modo especi-
fico de produgao pleno de contradigdes, mas

_ como um conjunto abstrato de relagdes de

poder que, parece, aplicam-se igualmente
a qualquer tipo de sociedade. O poder € to-
mado como um dado ao qual a cultura € en-
tdo muito persuasivamente, adicionada a fim
de demonstrar sua reprodugdo. Mas aquela



producdo original de poder € mitica e, fi-
nalmente, uma suposi¢do que permite a pare-
de de espelhos da cultura erigir-se e refletir a
teoria da Reproducdo. Temos uma estrutura
afirmada de poder, pré-fornecida, que € en-
tdo reproduzida culturalmente. O que € feito
da formag¢ao daquela estrutura de poder, va-
mos dizer assim, ‘“‘para comegar”? O que
serd do sujeito nesta teoria da Reprodugao
quando a questdo do poder tiver sido resol-
vida. antes que comecemos?

Eu argumento que € somente numa no-
¢do material de Produgdao Cultural € Repro-
ducdae Cultural entre os “poderosos’, ope-
rando através das contradicoes de Produgcao
Cultural e Reprodu¢cdao Cultural dos ““‘desti-
tuidos de poder” que nés podemos chegar a
nocdo de relacoes sociais de poder estrutura-
das e durdveis. Apesar de toda a riqueza do
sistema de Bourdieu, uma vez mais, a acao
humana, a luta e a variedade foram banidas
da histéria. O capital, mesmo para os pode-
rosos, torna-se uma posse inerte — uma de-
terminada quantidade de poder formal, di-
nheiro e riqueza simbélica — ao invés de uma
relacdo social global contestada, realizada
através de um modo de produgao global.

A esséncia da teoria educacional de
Bourdieu diz respeito, naturalmente, a cul-
tura burguesa, e hd, como eu disse, avangos
reais aqui. Mas mesmo aqui, no seu ponto
mais forte o sistema sofre de uma falta de
qualquer nocdo de Produgdo Cultural no
meu sentido. O problema da variedade e das
resisténcias entre as criancas burguesas nao
pode ser tratado sob o peso massivo da vio-
léncia simbélica homogénea e da arbitrarie-
dade cultural. Nem sdo os estdgios de ‘““acul-
turagdo”, seus motivos caracteristicos e as
contradicoes internas e subjetivas tratadas na
nogao geral de *“‘habitus”. Apesar de todos os
avangos importantes aqui em relacdo a uma
nocao simples de ideologia nés ficamos fi-
nalmente com um modelo tradicional de so-
cializagdo — a burguesia transmite, de forma
bastante ndo problemdtica, sua cultura a sua
prole.

Estas dificuldades e inadequagdes tor-
nam-se muito mais claras quando olhamos
para o esquema de Bourdieu, ndo em busca
da transmissao e reprodugdo dominantes, mas
em busca da transmissao e reprodugao subor-
dinadas. Os argumentos sobre a legitimacao
cultural da cultura dominante talvez se-
jam suficientemente claros. Mas mesmo que
os dominados aceitem que eles nao tém ne-
nhum direito ao privilégio cultural, este ndo é
um argumento completo para sua aceitagao
da exploragao e do desprivilegiamento so-
ciais. Por que deveriam eles aceitar a domi-
nagdo do capital real? Poder-se-ia dizer,
também, que eles ndo tém nenhum capital
real, ou que existe uma ideologia disponivel a
respeito da possibilidade livre para acumular

capital real assim como capital simbdlico que
pode ser aproveitada por todos. Mas isto ndo
impede que os dominados resistam ao capital
cultural. Naturalmente existe uma explicagdo
parcial, talvez, no fato de o capital cultural
legitimar a si mesmo através da certificagdo
assim como no direito dos segmentos educa-
cionais da burguesia em administrar para o
beneficio de todos uma justificagdo tecno-
critica — mas isto ndo ¢ compativel com a
definicdo fortemente literaria/artistica/hu-
manistica de cultura em Bourdieu. Estamos
ainda em falta de alguma explicagdo do por-
qué os “destituidos de poder” aceitam, na
sua maior parte, seus destinos de desigualda-
de. Grosseiramente, embora possa ser uma
das condicoes, a aceitacado dos dominados de
sua inferioridade cultural ndo poderia nunca
constituir uma base adequada para sua sub-
missao geral a exploragdo. Talvez nenhum
grupo revoluciondrio de massa tenha julgado
a si mesmo culturalmente superior ao grupo
dominante - especialmente em termos do
grupo dominado. O que isto significaria?
Mas como os “destituidos de poder” enten-
dem e aceitam sua posicao? Qual € seu papel
na Reprodugdo?

Infelizmente, o dominio do cultural de
Bourdieu nao funciona da mesma forma ex-
planatdria para os dominados. Eles se tor-
nam, de fato, os despossuidos. Aparente-
mente “cultura” realmente significa cultura
Burguesa. Os dominados ndo tém nenhuma
cultura. Sua “cultura”, aparentemente, € so-
mente o meio de transmissdo reversa de suas
chances “‘objetivas” na vida. Eles se desqua-
lificam a si mesmos porque eles nunca tive-
ram uma chance. O que € feito da autonomia
aqui? Néo constitui nenhum obcticulo a au-
tonomia da produgdo cultural burguesa — no
seu préprio nivel — que o burgués tivesse to-
da a chance na vida! Sua Majestade a Eco-
nomia entrou aqui outra vez com uma vin-
ganca, e¢ a cultura do oprimido ¢ a mesma
coisa que sua localizagdo estrutural na soci-
dade. Porque nem a producgdo e transmissao
cultural dominante nem as subordinadas fo-
ram enrzizadas num modo de producdo, luta
de classe, e contestacdo, e uma vez que nao
existe nenhum item de senso comum a mao
em volta dos quais possam exprimir-se a si
mesmos através da estética como cultura
para a classe dominada, entdo os dominados
ndo tém nenhuma consciéncia e cultura rela-
tivamente independentes. Eles somente reco-
nhecem suas chances. Pode ser teatro para a
burguesia, mas € como apostar numa corrida
fraudulenta de cavalo para o proletariado
— e, além disso, eles sao os cavalos! A vida
econdmica tem de representar todas as partes
na cultura proletdria. Com esta lacuna de
uma produgdo cultural relativamente inde-
pendente e especificamente cultural em rela-
¢do a vida material e ao trabalho para o pro-



letariado, nao constitui nenhuma surpresa
que o sistema de Bourdieu nio tenha nada a
dizer sobre uma politica radical de educagao.
Ele apresenta, finalmente, um mundo Webe-
riano sem saida, fechado e sombrio. Nao h4
nenhuma base tedrica para uma politica de
mudanga, para a produgdo de uma conscién-
cia radical ou alternativa. Esta teoria de Re-
produgdo nem explica a si mesma, nem sus-
tenta uma préxis.

Estou sugerindo de forma geral que en-
quanto Bourdieu oferece um conjunto muito
importante de argumentos a respeito da cul-
tura dominante, sua independéncia relativa,
modo de transmissio, constituicao da nature-
za de uma classe, e de como tudo isto ajuda a
constituir a natureza de uma relagao social
necessdria ao capital, ndo nos d4 nenhuma
ajuda real para entender o que podem ser
processos similares na cultura dos domina-
dos.

Pode ser itil enfatizar dentro de nossa
nocdo geral prévia de Reproducao Social (a
qual, lembremos, incluia muitos tipos de ou-
tros processos e de processos nao cultural-
mente especificos) uma distingdo entre Pro-
dugao Cultural e Reproducao Cultural domi-
nantes e Producdo Cultural e Reproducao
Cultural subordinadas. Enquanto a evidéncia
e o argumento de Bourdieu sao, de longe, o
melhor que temos para entender a Produgdo
Cultural e a Reproducdo Cultural dominan-
tes e seu papel na Reproducao Social, nés
ainda ficamos com pouco de precioso no que
diz respeito ao estado e a forma reais do do-
minado e de sua Producao Cultural ¢ Repro-
dugao Cultural e este papel na forma confli-
tiva e dialética das relagbes sociais necessa-
rias ao capital.

Para o momento (e deixando de lado
o resto de seus trabalhos), existe algumas su-
gestdes claras sobre isto nas formulacdes de
Bernstein em torno de cédigos educacionais
e sua relagdao com a produgdo. Em seu ensaio
“Aspectos das relagcoes entre Educagdo e
Producgao” (1977), onde, na verdade, ele lida
somente com aspectos de correspondéncia
mais que com de legitimacao (para nao falar
do que eu chamo Producdo Cultural), apesar
do formalismo e das descri¢Oes esquemdticas
do *“‘cédigo tipo colecdo” e do *“‘cédigo inte-
grado”, se nos apresenta, pela primeira vez, a
possibilidade de rupturas radicais entre a
educacao e o sistema de produgdo. O cédigo
educacional (com sua tendéncia para a com-
binacdo de “classificacdo” e “‘estruturagdo”
fracas e tendendo portanto para o ‘“‘cédigo
integrado”) alimenta um sistema industrial
que tende para (especialmente, poderiamos
dizer agora, sob o Thatcherismo e o Reaga-
nismo) “classificacdo” e “estruturagdo’ for-
tes — isto €, para o “cédigo tipo colegdo”.
Esta disfuncdo € — contrario ao que poderfa-
mos esperar da “teoria da correspondéncia”

— mais marcada nos niveis educacionais ‘‘bai-
x0s”’ (mais inclinados aos desenvolvimentos
em direcdo ao “cédigo integrado”) e nos ni-
veis industriais mais baixos” (tradicional-
mente, e ainda, marcados por “fronteiras” e
“estruturacao” fortes): em uma palavra, para
a classe trabalhadora nos seus escaldes mais
baixos — o local crucial para as teorias da
correspondéncia.

Ora, Bernstein nao desenvolve isto, mas
claramente, se certos aspectos da educacao
sdo disfuncionais para o sistema de producao
(isto €, nao produzem eles mesmos a relagao
social necessdria ao capitalismo) mas, mesmo
assim, a “transicdo da escola para o traba-
lho” é obtida (e, em todas as teorias, obtida,
na maior parte, de forma nao problem4tica
no caso desse grupo), entdo existem outros
processos ocorrendo, (parcialmente, a0 me-
nos, no local da escola) que produzem tais
resultados. Um tanto obliquamente, mas nao
obstante em uma forma muito clara, vemos
aqui o escopo para uma andlise de formas
informais da escola, para processos contra-
ditérios de Producao Cultural e Reproducao
Cultural que me interessam, enquanto que
em nossas teorias anteriores simplesmente
ndo havia espaco para tais preocupagoes.
Bemstein introduziu a possibilidade da esco-
la ndo funcionar sem problemas como qual-
quer variedade de um AIE mas como um
campo de contradigdes de processos mais am-
plos, com culturas e diferengas que nao fazem
parte de seus propésitos oficiais. De fato, a
escola pode funcionar, para alguns grupos
sociais, ndo através de suas homologias com
outras partes do sistema social, mas através
de suas diferencas. Em algumas formas ela
pode funcionar, com respeito a Reproducdo
Social, nao através de suas proprias catego-
rias e intengdes, girando no eixo de sua pré-
pria integridade, mas profana e excentrica-
mente como o unico local parcialmente de-
terminante de outros tantos processos de
Producao Cultural e Reproducao Cultural. A
escola pode estar implicada de diferentes
formas tanto na Producao Cultural e Repro-
dugao Cultural dominantes quanto nas su-
bordinadas. Isto sugere que algumas ideolo-
gias e interesses dominantes podem ser
transmitidos ndo diretamente mas através de
dialéticas, mediages e lutas sociais e cultu-
rais. Os poderosos nem sempre impdem sig-
nificados sem que aqueles significados te-
nham sido considerados pelos dominados —
ou, pelo menos, por um segmento importante
deles, o que fornece temas de oposi¢ao como
um recurso cultural para o resto. Esta res-
posta dominada assume significados outros
que nao aqueles codificados na transmissao
dominante. Ademais, vemos que esta imposi-
¢do mesma deve, por sua vez, levar em conta
respostas alternativas ou de oposigdo. Mes-
mo se estivermos interessadps apenas no que
¢ intencionado pelos poderosos, podemos di-



zer que o que € intencionado pela resposta ao
que € intencionado muda o que € intenciona-
do.

Apesar da promessa da contribuigao de
Bernstein, ela mostra muitas das mesmas
fraquezas e unilateralidades das outras teo-
rias consideradas. A economia, e seus lugares
implicitamente vazios, permanecem silen-
ciosamente aguardando a béngao de proces-
sos educacionais quaisquer. Eles — os lugares
‘“vazios”’, desenvolvidos no caso de Berns-
tein, através de sua versao de um formalismo
abstratamente multiplicador — nao sao eles
mesmos o produto da luta de classes consti-
tuidas, ativas. Bernstein nos apresenta ape-
nas a simplicidade pristina de uma forma de
dominagdo — nomeadamente, classe — sem
nenhuma mengao das dominagdes patriarcal
e racial e de como aspectos de suas formas
ideolégicas podem interseccionar com classe.

Além disto, todos os tedricos lidam ba-
sicamente com poder mais que com um modo
de producio relacionado a interesses mate-
riais, experiéncias e cultura. O poder € um
tanto idealisticamente visto como em si
mesmo mau — como sinénimo de dominagao.
Sem uma nogao integralmente interior de
lutas através do poder e sem nogdes de um
poder contra-hegemonico e dos recursos dos
trabalhadores como constituindo ‘“‘seu lado”
da luta de classes, nds ficamos com nogdes
sub-tedricas ou forgadas de ideologias meca-
nicas impondo-se a si mesmas no lugar do
que eu venho defendendo — nogdes mais di-
nadmicas de Producao Cultural e Reproducao
Cultural. O pessimismo, em formas diferen-
tes, reina supremo.

‘“Learning to Labour”’
e Resposta aos Criticos

Eu gostaria de sugerir que meu livro,
Learning to Labour, pode ser visto como
acrescentando e dando corpo a possibilida-
de esquematicamente localizada por Berns-
tein. Isto, em parte, porque ele nio aspira a
constituir uma teoria geral de educagao, me-
nos ainda de Reprodugcao Social. O livro é
basicamente sobre a natureza e o contexto da
cultura — Producdo Cultural e Reproducao
Cultural subordinadas — e apenas parcial-
mente, sobre teorias de Reprodugdo Social.
De certa forma, sua apresentagio e método
etnogréficos inoculam-no contra as redugoes
e as elisdes que eu indiquei anteriormente.
Ele toma como pontos de partida aquilo que
ou estd ausente ou € apenas acenado nas teo-
rias anteriores: resisténcia; a producio cul-
tural vivida da classe trabalhadora e a cultura
como trabalho nas e sobre, formado pelas, e
ajudando a formar, contradicdes no modo de
produgao (relagdes sociais de produgao como
formadas pela luta multi-facetada das classes

constituidas). A inclusio desses elementos
constitui imperativos metodol6gicos minimos
para uma explicacao adequada da formagao
de classe social € inclui o contato primdrio
com as pessoas € os agentes sociais exigidos:
para validar, ndo meramente especular sobre,
a teoria social. Isto ndo significa proclamar
uma visdo ou insight especiais. De fato,
muitas dessas coisas — precisamente como
pontos de partida mais que como conceitos
logicamente produzidos e analisados — for-
maram talvez recursos inconscientes e nio
intencionados, fornecendo solugoes e cone-
x0es ‘“‘acidentais”, assim como muitas lacu-
nas e inconsisténcias que outras perspectivas
podem iluminar de acordo com sua prépria
configuragdo de interesses. Estamos lidando,
antes, com os recursos de outro conjunto de
conceitos e enfoques enquanto seu potencial
intersecta outra problemdtica. Talvez esteja-
mos lidando, em iltima andlise, com a im-
portdncia de um método etnografico “sujo’” e
com a descri¢ao ‘“‘densa” que ele pode pro-
duzir. Em muitas formas, o ponto forte de
Learning to Labour consiste simplesmente
em ndo ter partido e continuado com uma
nocio integrada de uma coisa coerente cha-
mada ‘“‘educagdo” como entidade discreta e
com sua relagdo com outras entidades dis-
cretas tal como produgdo. Ndo como um
salto tedrico, mas como uma provisao meto-
dolégica de linha-de-base, o préprio ecletis-
mo de uma nogdo geral de “cultura” espa-
lhou-se automaticamente para cobrir muitos
campos (principalmente, educagdo e produ-
¢a0) e muitas atividades como os terrenos de
préticas materiais e simb6licas.

Contudo, embora em um certo sentido
“acidental”’ ou pertencendo antes a uma
“formagao geoldgica” mais ampla de conhe-
cimento que a prética intencionada, deveria
ser agora possivel tracar o que € especifica-
mente oferecido por uma rota de ‘“‘estudos
culturais” (ou ao menos, minha prépria ver-
sdo etnogréfica dela) a problemética do que €
conhecido como teorias de reproducgio e lo-
calizar seus pontos fortes em relagao a ou-
tros enfoques. Mais pessoalmente, esta € uma
tentativa de substanciar meus protestos pré-
vios de que eu nio deveria: (a) ser marcado
com a mesma pecha dos tedricos da Repro-
ducao quando eu conhego a natureza da pe-
cha tao bem, e (b) ser visto, de forma con-
tréria, como um “mero’’ pesquisador empfri-
co. Outra vez, para comegar com algumas
defini¢oes de termos, aqui eu coloco “‘cultu-
ra” como um sistema relativamente coerente
de préticas materiais e de sistemas simb6licos
entrelagados tendo, de acordo com a regiao,
suas préprias préticas e seus proprios objeti-
vos que constituem o milfieit ordindrio da vida
social através do qual, entre outras coisas, 0s
agentes sociais chegam a uma consciéncia vi-
vida, coletiva, mediada de sua condicao de



existéncia e sua relagdo com outras classes.
Esta &, em parte, a base para acoes sistem4ti-
cas que constituem a base necessiria para a
manutencdo da acumulagdo de capital e de
aspectos estruturais profundamente fixados
da ordem social.

Tragos caracteristicos deste milieu in-
cluem: “consciéncia coletiva vivida” como
formas concretas de resisténcia; respostas
coletivas relativamente racionais as possibili-
dades e dilemas existentes; culturas materiais
e formas materiais de produgdo de formas
culturais; a imanéncia de significados cultu-
rais coletivos e inconscientes que, nao obs-
tante, ajudam a dirigir' a acdo e que consti-
tuem a subjetividade; penetragdes coletivas
de ideologias reguladoras e de tecnologias
inclusivas de controle e dominagao; discursos
contraditérios e complexamente articulados e
préticas e formas simbélicas herdadas; domi-
nagdo e reprodugdo social (isto &, Produgdo
do que nés chamamos estrutura), parcial-
mente, na dindmica da auto-formacgdo do
dominado; e efeitos ideol6gicos complexos
que regulam a epistemologia de significados
tanto como inputs quanto como outputs de
formas culturais.

Comegando desta tentativa limitada de
defini¢do (com a qual teremos que nos con-
tentar para nossos prop6sitos aqui), eu quero
considerar as implicagdes e a distingdo deste
enfoque para as teorias de Reprodugao, fazer
um ou dois coment4rios sobre algumas criti-
cas persistentes, conquanto simp4ticas do
projeto de Learning to Labour e concluir
com uma consideragdo das diferentes impli-
cagdes priticas de minha posigdo e de posi-
¢oes da Reproducao.

Para comegar, em relacdo a teorias de
Reprodugdo, esta nogdo de cultura ajuda a
sublinhar a importincia de considerar a
constituicdo de classes (em relacdo uma a
outra, naturalmente) antes de precipitar-se
numa explicagdo esquemdtica de como uma
relagdo social abstrata fornece condigoes
pré-fixadas para a acumulagdo de capital. Ela
d4 a alguns materiais um contetido real de
“independéncia relativa” na Produgdo Cultu-
ral e na Reprodugdo Cultural subordinadas
tanto para ocupar o vdcuo deixado por
Bourdieu, quanto para dar algum contetido
ao espirio “relativo” da “autonomia relati-
va” de Althusser.

Em minha visdo, a esséncia da questao &
que Learning to Labour comega nao com
Reprodugao Social mas com Produgao Cul-
tural. O problema com as teorias de Repro-
dugdo de vdrios tipos que nés examinanos &
que ao articular a andlise da Reproducdo So-
cial ou mesmo da Reproducao em geral, elas
misturaram nogdes de, ou inferiram nogoces
altamente mecanicistas de, Producdao Cultu-
ral e Reproducao Cultural. Mas em Learning
to Labour, a Reproducdo Social (ou mais

precisamente, uma versdo dela) age através
da Reproducao Cultural, que age através da
Produgao Cultural. Esta rota de “‘cima para
baixo” € somente uma de muitas rotas so-
cialmente reprodutivas através da totalidade,
e aqui, como alhures, conclui logicamente
com a reprodugdo socialmente contestada
das condicdes para a acumulacdo de capital —
ndo inicia com este ponto, eliminando por-
tanto o espago para uma andlise dindmica.

Podemos dizer provisoriamente que
a Produgdo Cultural designa, ao menos em
parte, o uso criativo de discursos, significa-
dos, materiais, prdticas e processos de grupo
para explorar, compreender e criativamente
ocupar posigdes particulares em conjuntos de
possibilidades materiais, gerais. Para os gru-
pos oprimidos, isto provavelmente incluird
formas oposicionais e penetragdes culturais
em campos ou regides concretas particulares.
Como uma nota a parte, podemos observar
que o desvelamento dessas formas secretas,
reprimidas, informais, meio trafdoras, tor-
na-se a provincia especial de um método
“vivo”, qualitativo, etnografico, comensura-
vel — tais processos nao deixam seu Regisiro
Publico num Escritério Burgués de contabi-
lidade.

Reproducao Cultural designa a maneira
na qual este conjunto de processos, tanto em
suas operagdes internas (sua prépria tran-
siéncia e informalidade) e através de efeitos
ideol6gicos complexos que em cada época
ajudam a estruturar os elementos em direcao
ao que € possivel ser pensado (assim como
regular, suprimir ou fragmentar — freqiien-
temente através de processos institucionais —
a produgdo concreta a partir desses elemen-
tos), opera finalmente e efetivamente para
dar nova vida e reforgar crengas sociais e
ideol6gicas gerais. Estas crencas sdo entdo
tornadas ainda disponiveis a outros campos
de Produgdo Cultural (isto &, ideologia ndo ir-
radiada abstratamente de cima para baixo).
Produgdo Cultural € mais ampla que Repro-
dugao Cultural e contém muita coisa a qual
Reproducdao Cultural & relativamente indi-
ferente. A dltima, entretanto, ajuda a produ-
zir um padrdo global de atitudes sociais e
a supressdo de penetragdes culturais como
uma base para a decisdo e a agdo que sd@o
exatamente comensurdveis com o funciona-
mento do modo capitalista de produgdo.
somente este tltimo efeito que deve ser de-
signado de Reprodugdo Social. Reprodugao
Cultural, por sua vez, deve ser vista, como
muito mais ampla, mas menos inclusiva, que
Reprodugao Social. Reprodugao Social pode
também designar processos bastante dife-
rentes € outros campos — nao menos, por
exemplo, o estado, os aparelhos de estado, a
policia, a familia, € os meios de comunicagao.

A marca distintiva de Learning to La-
bour, portanto, nao est4 no seu fornecimento



de uma outra versao de como processos ge-
rais, continuamente, refazem-se a si mesmos
em situagdes especificas, com conteddos
particulares. Sua énfase est4 no momento da
producao num exemplo especifico — a Pro-
ducdo €ultural com a qual este processo é
iniciado, mesmo se ele se torna Reprodugdo
Cultural, que se torna Reprodugado Social. A
contribuicdo da Reproducao Cultural 2

Reproducdao Social € um processo criativo
sempre repetido, que em cada vez ndo leva
nenhuma garantia a mais que a dltima, e que,
em circunstincias polfticas ou materiais di-
ferentes, pode produzir resultados diferentes.
Isto absolutamente separa teorias de Repro-
dugdo Cultural de férreas leis de transmis-
sées — tal como em teorias de socializagdo
e tal como, crescentemente, em teorias de
Reprodugao.

A cadeia de distingdes em favor das
quais estou argumentando também nos pre-
vine contra um funcionalismo rasteiro. No
primeiro caso, antes que 3 harmonia funcio-
nal os motivos e intengdes da Produgdo
Cultural dizem respeito ao especifico de seu
préprio nivel e da oposigdo e da penetragao,
entre os oprimidos. Mais formalmente, en-
tretanto, no caso perante nés, da cultura
masculina contra-escolar, as coisas sao tais
que a Produgao Cultural e a Reproducao
Cultural ajudam a prover algumas das condi-
¢Oes sociais para a relacédo capitalista global.
Mas €&, na verdade, um método altamente ine-
ficiente e dificilmente intencional de “obter”
esses objetivos mesmo quando considerado
na sua melhor forma abstrata, “pura”, bas-
tante A parte do deslocamento social e do
desconforto que produzem. O espago, a es-
cola, no qual isto ocorre € financiado por im-
postos, alguns dos quais provém do saldrio
proletdrio. Este pagamento € supostamente
feito para que algo aconteca — embora ma-
nifestamente, com freqii€ncia, nada aconte-
ca. Isto pode levar, como estamos tragica-
mente vendo, a que todas as classes estejam
desconfiadas e ressentidas com a educagao: o
que estd sendo dado de volta, na defesa pii-
blica que se faz dessas coisas, em troca de to-
do esse dinheiro? Mais tecnicamente, pode-
mos dizer que a quantidade massiva de esco-
larizagdo ‘“‘adicional” fornecida, principal-
mente para que uma boa propor¢ao da classe
nao possa fazer nada (isto €, além do ponto em
que habilidades bésicas numéricas e de alfa-
betizagdo sdo adquiridas) €, de fato, um
“presente” (na medida em que os impostos
nao provenham de saldrio) para a classe tra-
balhadora. Naturalmente, o argumento técni-
co diz que tal escolarizagdo “adicional” con-
tribui para um valor acrescido de forga de
trabalho. Mas uma vez que o contetido deste
“valor” € ambiguo (do ponto de vista da va-
lorizagdo), para dizer o minimo, € uma vez
que pelas cifras mais recentes da Comissao

de Trabalho, no Reino Unido, por exemplo, é
improvével que o capital possa realizar este
valor (muito menos ainda, esperar uma con-
tribuicdo para a mais-valia), para 50% desses
rapazes, (pelo menos nos anos subseqiientes
a sua safda da escola) este valor adicionado
a forga de tabalho ter4 ido pelo esgoto. Ca-
pitais individuais podem ter: historicamente
confiado no Estado para fazer o que a com-
peticdo impediu que fizessem eles mesmos —
a duracdao da jornada de trabalho, treina-
mento técnico, etc. — mas eles ainda esperam
ser capazes de, eventualmente, efetivar
pressoes feitas sobre eles através da explora-
¢do de valores maiores de forca de trabalho.
As custosas formas de Reprodugdo Social,
que estou indicando aqui, sdo, sem divida,
‘parcialmente responsdveis pelas crises na
acumulacdo, pela crise fiscal do Estado, e
pela atual estratégia de transferir muitos
gastos do Estado de volta a familia, para a
produgdo doméstica do valor da forga de
trabalho af, e para aumentar a exploragao dos
trabalhadores empregados, um grau inteiro,
em intensidade. Esta forma de Reprodugdo
Social contestada portanto, longe de ser fun-
cional para o Estado e para a acumulagao de
capital, €, na verdade, atualmente um de seus
problemas. Se o capital pudesse ‘“‘armazenar”
ou “congelar” os jovens entre 13 e 20 anos,
ele tentaria, sem divida, fazé-lo, ao invés de
permitir a continuacgao de processos sociais e
culturais que ele mal compreende, de qual-
quer forma.

De forma relacionada, esta énfase na
Produgdo Cultural ajuda a enfrentar a critica
de que Learning to Labour trata a educacao
como um monolito e de que sugere que as
escolas niao fazem diferenga alguma e que é,
portanto, irrelevante. Ora, embora eu esteja
tentando descrever processos somente em
parte baseados na escola, e que continuarao,
dada a estrutura geral de uma sociedade de
classe capitalista, a ter resultados aproxima-
damente similares, eu estou também descre-
vendo processos que tém sua raiz na produ-
¢a0, ndo na reproducdo. Na medida em que a
escola € um dos campos e insumos materiais
disso, as escolas fazem, entdo, diferenca.
Elas sdao produtivas tanto quanto reproduti-
vas, tém efeitos especificos, e ndo podem ser
reduzidas a qualquer outra coisa — e além
disto, como vimos, elas operam tanto através
de suas diferencas de outras regides quanto
através de suas similaridades. Organizagdes
escolares diferentes podem muito bem ter
efeitos diferentes — especialmente em seus
graus de repressdo, separacdo entre Produ-
¢do e Reprodugdo Cultural dominante e su-
bordinada e isolamento de formas culturais.
Mas o que n6s vemos parcialmente no campo
da escola (e certamente parcialmente consti-
tuido por ela, variavelmente, em diferentes
formas) €, ndo, obstante, uma produgao mais



ampla de ideologia e formas culturais e de
formas de divisio entre género e atividade
mental e manual, que sio mais bésicas e vi-
rulentas que qualquer coisa que a escola po-
deria esperar, moldar e produzir — a saber,
um refazer de cada geracdo. Devemos, fazer,
portanto, algumas qualificagdes muito im-
portantes em nossa concordincia de que “as
escolas fazem diferenca”. A Producdo Cultu-
ral com que estamos preocupados € um pro-
cesso em que a escola € apenas um de seus
campos, € esta producdo pode ndo operdr
naquela forma concebida pelo Estado ou pe-
los educadores. Assim a sua repressio, ou
seu desvio parcial por seja 14 que efic4cia a
escola tenha, pode ter conseqii€ncias ndo in-
tencionais e pode nio ser em favor dos me-
Thores interesses da classe como um todo —
mesmo onde este € o objetivo principal dos
reformadores educacionais. Nem & a Produ-
¢do Cultural inocente para cada geracdo
“nova”. Ela € nao apenas estreitamente rela-
cionada com processos de Reprodugcdao Cul-
tural mas também formada, lembremos, a
partir de recursos de classe herdados e de
discursos existentes. Ela ndo pode inventar a
si mesma inteiramente. Essas sdo formas e
continuidades que colocam limites precisos
na sua “arbitrariedade”. Além disso, aspec-
tos desta Produgao Cultural que ocorrem no
campo da escola ndo sdo necessariamente
“educacionais” ou “maturacionais” em qual-
quer sentido recebido, e a formacgio real de
pessoas e de sua cultura estd ocorrendo
alhures em formas complexas e dificeis. De-
ve-se ter tudo em mente antes que vistamos,
demasiado contentes, nossos uniformes de
engenheiros sociais.

A énfase geral em Producdo Cultural
como o ponto de partida em Learning to La-
bour estd também desenvolvendo, eu diria,
um argumento teérico em geral. Embora o
livro ndo tenha focalizado os conformistas,
os grupos étnicos, ou as garotas, parece difi-
cil que o enfoque inteiro deva ser acusado de
supor a passividade ou a invisibilidade desses
grupos quando ele se volta tanto, de forma
analftica, precisamente para qualidades gerais
de atividade. O argumento em favor da ca-
deia que eu esbocei aplica-se a todos os gru-
pos e sua cultura e, através de um exemplo,
aponta para uma caracterfstica geral da na-
tureza contestada da Reproducao Cultural e
Social em todos os grupos e para a importin-
cia de saber o que constitui os grupos sociais
antes de especificar a natureza de sua relagdo
abstrata com o capital. Parece dificil supor
que eu esqueceria em um caso o0 qué eu me
esforcei para enfatizar em outro. Longe de
ser o pretexto para, ruidosamente, criticar
essas omissdes em meu livro, sua publicagido
deveria ter sido a ocasido para instigar mais
estudos .etnograficos detalhados de outros
grupos. E claro, por exemplo, que o que eu

chamei Producdo Cultural ¢ muito impor-
tante em formas diferentes para os negros de
classe trabalhadora e para asjovens em sua
reagdo 2 escola — em particular, a elaboracao
de seu préprio senso cultural de forga de tra-
balho a ser aplicado A produgio, ndo-produ-
¢ao ou familia conforme o caso. Embora eu
nao tenha fornecido os dados, o enfoque es-
bogado nao impede, mas permite tal estudo.

O caso dos rapazes conformistas da
classe trabalhadora no estudo de Hammer-
town €&, sem ddvida, algo mais complexo, e
eles se tornaram — mais como um dispositivo
estilistico que por uma nccessidade teérica —
algo como uma contraposicdo para os ‘“‘rapa-
zes”, na elaboragio do livro. Mas, outra vez,
isto nao significa invalidar o enfoque. O que
€ claramente necessdrio € o esbogo de um
equilibrio um tanto diferente entre a Produ-
¢ao Cultural dominante e a subordinada e, no
interior da dltima, entre Producao Cultural e
Reprodugcdao Cultural, com um papel algo
diferente para a ideologia na mediagido dessas
coisas.

Além disto, o enfoque de Learning to
Labour estava focalizado na dominacdao de
classe, mas € igualmente aplicdvel, mutatis
mutandis, a outras formas de dominagio, gé-
nero e raca. Tem-se que escolther um foco
principal. Isto € muito diferente de excluir
preocupagdes fundamentais de qualquer foco
principal particular. Na verdade — um ponto
sumamente etnogrifico — todas as formas
principais de dominagdo estdo comprimidas
no espago vital dos individuos e grupos em
questdo, de forma que os sistemas de opres-
sdo e suas formas ideolégicas articulam-se
uns com os outros em sistemas aparente-
mente unificados, embora contraditérios.
Além disto, parte do argumento de Learning
to Labour — e, como vimos na Introdugio,
parte do argumento sobre Producao Cultural
— € que esses sistemas, comprimidos em um
espago vital, fornecem recursos em diregdo 2
penetracdo mitua no mundo profano das re-
lagOes vividas. Produgdo Cultural significa
ndo os contornos das categorias formais es-
bogados pelos tedricos — “sexo, raga, classe”
e suas propagacOes secas, vegetativas, sepa-
radas — mas as combinagbes profanas, vivi-
das, propriamente férteis, freqiientemente
incontroldveis desses elementos nos projetos
de vida coletiva reais, decisdes e mudangas.
Uma caracteristica disto pode ser que “sub-
missdo” a uma dominagido pode revelar ou
resistir a outra, ou que a colocacdo domi-
nante em um tipo de discurso pode revelar
outros tipos de submissdo. Este € o contetido
real da criacdo e recriacdo da vida social e
material que pode somente entdo ser reclas-
sificado por outros tedricos: ‘‘sexo, raga e
classe”. Eu mostrei uma forma de articula-
¢do, penetragio, desenvolvimento e reprodu-
¢do final, no uso por elementos masculinos



da classe trabalhadora, de categorias patriar-
cais tanto para resistir e expor a escola e sua
ideologia meritocrdtica quanto para enqua-
drar a forma material e experiencial de sua
passagem para o trabalho manual — precisa-
mente a natureza contingente, histérica e
“suja” de formas masculinas. E contudo sou
acusado de aceitar acriticamente o patriarca-
do e a dominagdo dos homens em questio e
de ndo expor seu “sexismo”, quando & pre-
cisamente isto que eu analisei em relagdo a
escola, a forga de trabalho e a divisdo entre
trabalho mental/manual. Outra vez, mutatis
mutandis, esta andlise, sugere um modelo
para as formas em que outras articulagdes
complexas possam existir em outros campos,
usando categorias de classe — por exemplo,
para expor e resistir o patriarcado, talvez, na
demanda de mulheres de classe média, por
igual pagamento e status € nas crescentes
demandas de trabalhadoras por adequada re-
presentagdo sindical e igualdade em casa.
Produgao Cultural significa precisamente re-
conhecer os desafios profanos e a produtivi-
dade da re-elaboracio e resisténcia as ideo-
logias, discursos recebidos e aos padrdes im-
produtivos de determinagao e perspectiva. E
contudo sou acusado de supor acriticamente
um patriarcado inerte em minha busca da
classe. Em termos um tanto mudados, isto
significa, outra vez, tomar Produgdo Cultu-
ral e Reproducdao Cultural na minha andlise
por seu valor aparente, Reprodugao Social.
Isto significa remover a eficdcia de Produ-
¢ao Cultural como uma nogao para explorar
outros campos € opressdes assim como para
ignorar o que ¢ realmente especffico e desa-
fiador e ndo reprodutivo na sua prépria na-
tureza.2

Teoria e Pritica

Tem se tornado convencional agora se-
parar andlises da educacdo entre as que lidam
com Reprodugdo (teérica) e as que lidam
com possibilidades radicais na sala-de-aula
(prdtica). As primeiras sdo consideradas pes-
simistas e acusadas de fecharem a possibili-
dade da préxis, diz-se dos iltimos que lidam
com a mudanga e a possibilidade de libera-
¢do. Eu quero argumentar que as posigoes
que vimos considerando situam-se entre es-
sas duas preocupacées € ndo inteiramente
dentro da Gltima.

Os comentérios que quero fazer partem
de duas coisas: (a) a distribuigdo que fago
entre formas dominantes e subordinadas de
Reprodugao Cultural; e (b) a insisténcia no
fato de que Learning to Labour comega nao
com a reproducdo mas com a produgao de
cultura, e que isto implica nao fechamento,
mas abertura.

A distingdo entre formas dominantes
e subordinadas de Reprodugao Cultural &
importante porque nos permite isolar dife-
rentes estratégicas que podem fluir de cada
uma. Do ponto de vista dos processos domi-
nantes, os interesses dos grupos oprimidos
sao claramente no sentido de tomar pelo que
sdo e tentar efetivar, as promessas da meri-
tocracia — igualdade para todos. E possfvel
argumentar em termos de democracia bur-
guesa em favor de maiores recursos educa-
cionais para estudantes,negros, mulheres e
para a classe trabalhadora. Se existe
uma avaliagdo da habilidade de leitura, entao
as autoridadeés devem ser continuamente ata-
cadas e questionadas por que os estudantes
de escolas da classe trabalhadora recebem
notas mais baixas em testes de leitura. Se
existe uma certificacdo universitdria, entao
um vestibular aberto deve ser exigido para
ajudar a compensar a desigualdade de acesso
relativa a género e etnia. As demandas re-
centes em favor de igualdade para as mu-
lheres, como uma caracteristica central e
aceita da sociedade, podem ser levadas a suas
conclusoes l6gicas e contra as contradigdes
de outras medidas politicas. A discriminagao
positiva pode ser perseguida até que tenha-
mos uma distribuigdo financeira equilibrada.
Naturalmente, isto ndo significa dizer que
tais medidas funcionardo nas formas inten-
cionadas — a Produgdo Cultural subordinada
se encarregar4 disto. Além disso, tais medi-
das ndao aumentardo a ‘“congruéncia’ entre
educagdo e indistria. De fato, pode-se dizer
que essa € a esséncia da estratégia aqui: au-
mentar as incongruéncias e dar um valor
maior 2 forca de trabalho do que aquele que
o capital pode realizar. Naturalmente existem
resisténcias poderosas, especialmente du-
rante as crises fiscais do estado (que essas
demandas provavelmente aprofundario),
mas nossa andlise ainda permite que um
curso politico seja tramado.

Além disso, os aspectos inibidores do
capital cultural dentro da Producao Cultural
e da Reprodugao Cultural dominantes podem
ser denunciados e pode-se fazer esforgos
para neutralizd-los. Aquilo que Bourdieu
chama pedagogia “explicita” poderia ser en-
corajada para a classe trabalhadora de tal
forma que a natureza daquilo que estd sendo
solicitado em testes seja clarificada previa-
mente, ¢ o poder geral do capital cultural
poderia ser limitado através do fornecimento
de maiores recursos e tempo aos ‘‘desprivile-
giados”, através da desmistificacdo da base
oculta da violéncia simbélica, do adiamento
da certificacdo, através de quotas no préprio
mercado de trabalho “privilegiado”, etc. Nao
estou dizendo que qualquer um desses ou tu-
do & possivel. O ponto consiste simplesmente
em indicar que fipos de reformas siao deduzi-
das a partir de uma compreensao da Produ-



¢do Cultural e Reproducac Cultural domi-
nantes e sugerir que as contradi¢oes na ideo-
logia dominante e os fins auto-proclamados
no discurso oficial de fornecimento de esco-
larizagdo podem ser explorados. Existe ainda
muito a ser feito em termos de promover a
“revolucdo’ da igualdade capitalista contra o
privilégio, transmitido. O estado. capitalista
pode ter que fornecer e manter algumas con-
digdes para o capital, mas também tem que
fornecer legitimacdo para o sistema. Apesar
de toda a novidade da teoria de Bourdieu, ela
realmente designa resfduos reproduzidos de
uma ordem feudal. Exjstem realmente forgas
e aliancas sociais a serem organizadas contra
isto.

De fato, o ataque sobre a ‘“‘autonomia”
educacional, feito pela direita pode ter reais
possibilidades de ser encampado pela esquer-
da porque levanta toda a questdao da depen-
déncia. Se puder ser popularmente demons-
trado que a educagdo nunca foi independente
de classe e de capital, entdo a critica poderia
ser desviada para o centro do capital cultural,
e a nogao tecnicista liberal de liberar o m4-
ximo de talento do “reservatério oculto” da
classe trabalhadora poderia ser dirigida em
favor do real beneficio da classe trabalha-
dora. Dependéncia das relagoes produtivas e
das forgas produtivas, como um afastamento
da dependéncia da classe herdada, ndo € uma
mé coisa para a classe trabalhadora.

Naturalmente, ser4 objetado que quanti-
dade alguma de “‘sucesso” aqui libertard a
classe trabalhadora. Na melhor das hipé6teses
poderfamos obter um sistema capitalista
perfeitamente mével. Correto, Esta estraté-
gia advém da perspectiva da Produgao Cul-
tural e Reproducdo Cultural dominantes e
das contradigoes af dentro e das promessas
de igualdade burguesa. E improvdvel que
funcicnem a longo prazo, mas, neste meio
tempo, ela protegerd ou aumentard os re-
cursos estatais que vdo para as classes tra-
balhadoras e também reforgard fatores e
problemas recalcitantes do sistema capitalista
que ele ndo pode controlar sozinho. Na me-
dida em que sistemas estatais socialistas tam-
bém apresentam capital cultural, tal conjunto
de demandas poderia talvez ter até uma
maior relevéncia 14.

Em termos de perspectiva especifica da
classe trabalhadora, de seu préprio desenvol-
vimento como uma classe fundamental e de
esperanga de mudar fundamentalmente a re-
lagao social que ela enfrenta, devemos nes.
voltar para a Produgcao Cultural e a Repro-
dugao Cultural subordinadas e-para o ponto
vital de meu artigo: que esta reprodugaQ
opera através de momentos abertos de pro-
dugdo. Aspectos de libertagdo j4 estdo 14, e
nés ndo precisamos agir totalmente através
da invencdo de solugbes ut6picas (embora
elas sejam necessérias).

G que as perspectivas de Produgdo
Cultural acrescentam as teorias de Reprodu-
¢d0 € o sentido de atividade e pritica, espe-
cialmente através de crises e dificuldades €
o que parecem ser (e sdo, para os participan-
tes) circunstincias criativamente enfrentadas
— seja uma crianga reconhecendo que “a es-
cola ndo ¢ para mim” mas “isto ndo importa,
de qualquer forma”, seja o jovem dandn-se
conta, a despeito da hostilidade e do empo-
brecimento do mundo adulto 2 sua frente, do
interesse de um novo mundo piblico, de sair
paraa rua, amigos, 0 sexX0 Oposto na primeira
fase da vida adulta. Essas coisas podem ser,
em sua forma prépria, libertagbes menores
assim como eventos cotidianos. Sdo os re-
sultados ndo intencionais dessas estratégias —
as formas nas quais solugGes ‘“‘existenciais”
culturais ou nos seus* préprios nfveis” e as
resolugbes criativas das weajet6rias de vida
tais como elas sdo experimentadas agem para
estabilizar e produzir o sistema como um to-
do - que conectam aquela libertagdo ao
conformismo, também como eventos coti-
dianos. E menos uma questdo de trazer a li-
bertagdo de fora que de colocar uma cunha
entre Produgdo Cultural e Reprodugdo Cul-
tural — para preservar a criatividade da arti-
culagdo dos discursos e seus contetidos radi-
cais sem reproduzir os discursos mesmos,
para avaliar a necessidade e a extensdo do
dominio de formas dominantes a fim de per-
seguir esse objetivo. Naturalmente, estainos
ainda no terreno da formagio social capita-
lista, e o conhecimento dos grupos oprimidos
nio € nunca puro, € sempre ambfguo e possf-
vel de meio trair-se a si mesmo. Além disso,
grupos tais como o dos “rapazes” ndo parti-
lham uma cultura que seja, em qualquer sen-
tido, intrinsicamente socialista e ela ndo de-
ve ser romanuzada. H4 elementos aqui que
conduzem ao facismo, certamente ao racismo
e ao sexismo — para ndo falar de libertagio.
Essas formas necessitam esforco e trabalho
coletivo sobre elas — isto ndo significa, em
nenhum sentido, um argumento em favor da
espontaneidade. Mas a cultura dos “rapazes”
sugere somente um forma de Produgdo
Cultural subordinada, e todas as formas, em
sua variedade étnica e com sua especificagdo
diferente de oposigdo, precisam ser analisa-
das e refletidas e estratégias educacionais
precisam ser adotadas que preservem e es-
tendam seus momentos de Producdo Cultu-
ral e Reprodugdo Cultural e que determinem

ais possam ser os lagos e as possfveis
angas.’

A énfase desta estratégia pedagégica
derivada da Produgdo Cultural e da Repro-
ducdo Cultural nao tem a intencdo de au-
mentar a congruéncia entre a educac@o € a
produgdo, mas de aumentar a congruéncia do
ponto-de-vista subordinado. Nenhuma es-
tratégia socialista pode evitar de ligar a edu-



cagdo com a produgio, e existem todos os ti-
pos de lugares e espagos na rearticulagdo
atual da educagdo e produgdo, sob o impulso
de “reformas” derivadas, talvez, da perspec-
tiva da Producao Cultural e Reprodugao
Cultural dominantes, que podem, nio obs-
tante, ser reivindicadas pela Produgdo Cultu-
ral subordinada.

Também nido € necess4rio supor que niao
exista recurso algum reivindicével no interior
de processos de Reprodugao Cultural subor-
dinada. Os préprios dominados podem ver
a ironia da resisténcia como incorporagdo
e trabalhar a partir desta base, talvez, para
localizar onde a produgdo torna-se reprodu-
cao.

Naturalmente este € um programa muito
geral e ndo detalhado. O que est4d faltando
especificamente e deve ser nossa tarefa posi-
tiva € alguma nogdo do princfpio cultural
“contra-hegeménico” que possa ligar formas
de Produgdo Cultural com sua prépria ideo-
logia conexa contra formas de opressao — e
assim saber mais exatamente quais sdo e co-
mo sustentar e desenvolver, os momentos e
préticas contra-hegemdnicos que ocasional-
mente apenas aparecem € se Vvao. E esse
princfpio hegemdnico, ou princfpios da arti-
culagdo das diferengas de oposigdo e formas
culturais, que € vital desenvolver se a resis-
téncia deve ser finalmente mais que um mo-
mento formal na dominagio dialética do ca-
pital e de outras estruturas. Isto € dificil de
saber e devem ser as 4reas onde a teoria
realmente encontra a pritica, na coragem
para experimentar e cometer erros. Algumas
coisas devem ser, entretanto, observadas da
perspectiva da Produgdo Cultural e Repro-
dugdo Cultural subordinadas. A agdo da
Produgcao Cultural e Reproducdo Cultural
dominantes &€, com freqiiéncia, n6 sentido de
quebrar e fragmentar a Producao Cultural
subordinada. O grupo dominante reivindica
para seu préprio discurso a provincia do pé-
blico, o longo prazo, o legf{timo, o explicito e
o racionalmente 16gico — podemos dizer, a
prépria histéria. A Producdo Cultural su-
bordinada € profundamente privada, infor-
mal e articulada no imediato, no prético, no
demonstrado, no narrativo — na l6gica implf-
cita que dificilmente sobrevive, mesmo além
de suas corporificagbes transitérias, menos
ainda para a histéria. O princfpio contra-he-
gemdnico deve, portanto, preocupar-se com
a formagdo e a identidade variada da prépria
classe do que € a comunalidade dos grupos
oprimidos antes de se preocupar com a luta
diretamente — mantendo a unidade e o esco-
po da Produgdo Cultural que as formas do-
minantes procuram quebrar. Deve também
trabalhar sobre a nogao de Produgdo Cultu-
ral subordinada de formas que ouse o ptbli-
co, ouse a hist6ria, ouse enunciar sua l6gica
em oposi¢do A dominagdo e sua prépria sub-

versio da Reproducao Cultural. Sem isto,
somente segredos sociais culpados pesam na
balanca contra a Reprodugao Social e a con-
descendéncia massiva vinda da teoria e da
polftica que o que houve sempre foi somente
Produgao Cuttural e Reprodugdo Cultural
dominantes.

Para os professores, h4 indicagdes claras
aqui, talvez propostas para ensino e currfculo
e possfveis textos para discussdes e desen-
volvimento em sala-de-aula: onde a identi-
dade de género parece resolver incertezas e
problemas a curto prazo mas estabelecer um
aprisionamento a longo prazo; anti-menta-
lismo, que resolve o problema da escola mas
ndo o do destino da classe a longo prazo; re-
sisténcia e violéncia, que satisfazem a digni-
dade e a raiva a curto prazo mas nio a
opressdo de longo prazo — a forma, o escopo
e a racionalidade de todas essas coisas. Mas
os professores devem também inspecionar o
que eles carregam de Reproducao Cultural
dominante, que pode estar quebrando o que
eles estio tentando consertar: seu préprio
estilo e sotaque de classe; a impaciéncia de
sua prépria l6gica ptblica mesma; a confian-
ca mesma, talvez, de seu préprio plano do
que seja bom... As dificuldades e as contradi-
¢Oes abundam — n3o em menor grau entre al-
gumas das implicagdes de uma busca simulti-
nea de estratégias derivadas das perpectivas
da Produgdo Cultural e Reproducao Cul-
tural dominantes e subordinadas. Além disso,
uma tendéncia marcante da cultura contra-
escolar é provavelmente a rejeicdo dos pro-
fessores em geral. Mas nao h4 nenhuma ra-
zdo pela qual os professores devam escapar a
contradi¢ao! Sua sensibilidade a isso e a al-
guns dos enfoques discutidos deveria, de
qualquer forma, sensibiliz4-los A variedade
de situacdes possfveis que eles poderiam en-
frentar e 3 importincia de aliangas em certas
escolas que nio apresentem individualmente
as massivas e iméveis culturas fragmentadas.
Mesmo o anti-mentalismo dos grupos de re-
sisténcia pode ser ultrapassado onde os cor-
tes financeiros ameagem, por exemplo, as
aulas préticas, os jogos e os clubes nas quais
suas préprias culturas florescem mais ale-
gremente que nas classes mais estritamente
académicas. £ uma questdo de ligar princf-
pios gerais a uma pritica flexfvel.

Em particular, entretanto, os professo-
res deveriam olhar para as formas pelas quais
seu préprio processo de trabalho e as mu-
dangas que nele ocorrem podem estar implf-
citos na Produgdao Cultural e na Reprodu-
¢do Cultural dominantes ou subordinadas.
Certamente o desenvolvimento de hierar-
quias e de sistemas gerenciais transforma
a Produgdo Cultural subordinada em
“problemas sociais”, problemas de “‘contro-
le” e “patologia”. Mesmo essas definigGes
sdo freqiientemente suprimidas nos degraus



mais altos da hierarquia de tal forma que
“resisténcia estudantil” e “desordem” so-
mente acontecem na divisdo educacional dos
outros: “Pense na publicidade!”, “se isto va-
za para fora!”. Os professores precisam in-
vestigar coletivamente formas diretas, local-
mente baseadas, de causar curto-circuitos
nas hierarquias gerenciais para lidar com as
continuidades das formas de Produgao
Cultural subordinada da escola, comunidade
e local de trabalho a fim de chegar a uma po-
litica apropriada de educagdo que esteja vol-
tada para o desenvolvimento da classe tra-
balhadora e nao para sua regulagao,

Um sentido mais claro da Produgdo
Cultural subordinada também poderia per-
mitir alguma compreensio de como ela se
relaciona com a Producao Cultural domi-
nante, e de como a hierarquia atual opera nos
diferentes campos no momento. Isto parece
acontecer parcialmente, através de uma
aceitagdo voluntiria de alguma coisa da pro-
dugdo simbdlica e material real da Produgdo
Cultural e também através da incorpora-
¢do menos voluntdria de aspectos do senso
comum popular (¢ com ele, algum “bom
senso’”) num padrdo estivel de consenti-
mento e acordo. Aqueles elementos incor-
porados no campo “inimigo”, valorizados no
momento em beneficio do bloco dominante
de interesse, poderiam ser, por assim dizer,
detonados e os itens explodidos, revaloriza-
dos, através da organizagdo e da'agio basea-
das numa compreensio contra-hegemonica
propriamente sincronizada da Reprodugdo
Cultural subordinada.

Assim os tigres sio tanto reais quanto
de papel. O fato de que a forga através das
garras ndo € tudo no tigre, nio faz a ferida
menos profunda. Mas ndo podemos decom-
por o poder, simplesmente desejando e
odiando — nem mesmo combatendo a vulne-
r4vel camne.

Isto torna-se pretensioso. O argumento
€ realmente um argumento formal e o princi-
pal deste artigo. Uma nogdo de Reprodugao
Social que opere através da Produgdo
Cultural é bastante aberta, nio fechada e
pessimista como outras teorias da Reprodu-
¢d0 sdo (corretamente) consideradas. Ela tem
elementos de desafio, transformacgdo, nela
incorporados — ndo hermeticamente encap-
sulados. O problema ndo € o de como elabo-
rar teoria mas o de como alcangar esta possi-
bilidade teérica na prética. E se a teoria deve
prestar atencdo 2 prética, assim também a
prética deve prestar atencdo 2 teoria. A visdo
de libertagdo em questdo deveria talvez ser
menos extensa, livre, e ideal: mais condicio-
nal, hist6rica, e cercada com ironias poten-
ciais. Se nosso objetivo € superar o infind4-
vel ricochete entre liberdade e compulsio,
voluntarismo e estrutura, entdo a prética de-
ve assumir uma responsabilidade também.

NOTAS

1. Eu entro em ‘teoria’ e ‘clarificagao tedrica”

fato de que a categoria tedrica, Producdo Cultu-
ral , que eu acabei de introduzir no primeiro pa-
rdgrafo ndo € uma abstragdo, formal, seca, mas
constitui-se de atividade e criatividade. Isto sig-
nifica precisamente ndo especificar antecipada-
mente vida cultural e material, o que parece “a-
nétema’ 2 teoria.

2. Eu aceito vérias das crfticas feitas na apreciagao
feminista ampla e bem argumentada que Angela
McRobbie fez de Learning to Labour e a discus-
sdo com Angela me foi proveitosa. Eu ndo espe-
cifiquei com clareza suficiente a opressao das jo-
vens na cultura contra-escolar masculina. Nem
focalizei suficientemente a famflia ou notei a
possibilidade de que estruturas partilhadas de
masculinidade (isto &, entre mim e os ‘‘rapazes”’)
possa ter tornado a pesquisa possivel e que tais
estruturas subjacentes 2 etnografia poderiam ter
tornado a leitura do livro uma experiéncia
opressiva para as mualheres.

Por outro lado, eu acho que a critica escrita de
Angela McRobbie ignora o lado positivo do que
eu estou tentando fazer: por exemplo, seu argu-
mento de que as palavras finais de Joey no Apén-
dice — ““A tinica coisa em que eu estou interessa-
do & em foder tantas mulheres quanto eu puder,
se vocé realmente quer saber”’ (depois de mostrar
minha ‘“‘gentil sondagem sobre seu futuro’) —
tenderiam a que a brutalidade da culturaem rela-
¢3o as mulheres poderia estar correta. Mas isto
significa passar por cima da natureza da troca
real, e das razoes pelas quais isto foi incluido. Eu
ndo estava gentilmente ‘‘sondando” mas, como o
texto mostra, perguntando a Joey por que ele nao
pensava em voltar seus pensamentos para a uni-
versidade, em diregdo ao trabalho mental, e isto
foi logo depois que nés estivemos explorando a
masculinidade em sua forma manualista como
uma forma de resisténcia de classe. O comentério
est4 realmente expressando sua atitude para com
o trabalho mental em relagao 4 masculinidade -
embora, naturalmente, (como é o caso em todo o
livro), esta expressio € contextualizada e combi-
nada com muitas outras, o que torna sua redugao
a simples explicagao, problemética.

Além disto, se falhei em, devidamente, reconhe-
cer e condenar o sexismo dos “rapazes’’, Angela
McRobbie exagera a evidéncia. Isso ndo diminui,
naturalmente a relevincia de seus argumentos
bésicos — veja Angela McRobbie, “Setting ac-
counts with Sub-cultures”, Sareen Education, n®
34, Primavera 1980, Londres.
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este momento solenee grave

em que nos nos sentimos

cidaddos-educadores e

educadores-solidarios ao
mesmo tempo de causas consensuais e
dissensuais, cumpre pensar nossa relagdo
com o Estado. Se a Constituigio do
Estado Republicano impd&e como regra
maxima que “todo poder emana do povo
e em seu nome sera exercido”, entdo é
forgoso recuperarmo-nos como fonte de
poder do qual a Autoridade do Estado ¢
uma delegacdo. Por isso, as expectativas
que temos em relagdo ao Estado no que
lhe compete investir em Educagdo, é
preciso antes antepor as praticas politico-
educativas existentes no conjunto da
Sociedade Civil.

Estas praticas podem ndo so redefinir
as politicas publicas e seu significado
como também podem alterar seu “modus
faciendi”. E, sobretudo, estas praticas
nos levam as raizes do poder constituido:
nds, enquanto cidaddos, tornamo-nos
sujeitos da Historia. Estas praticas
alicercam-se na consciéncia cada vez
mais larga de que a cidadania é também
fruto de combates e conquistas, avangos e
recuos. O poder emana do povo, porque
ele pode criar poder como meio de se
chegar a uma Republica plural e
democratica, isto é, como meio de
“educar o educador”.

De quem somos herdeiros

Nos, educadores de todos os cantos
do Brasil, ndo somos absolutamente
originais nesta tarefa de exigir do Estado
que ele seja, de fato, publico, ou, quem
sabe, duas vezes publico, isto é
republicano. Somos herdeiros de uma
longa tradig¢do de luta ascendente onde:

“é possivel assinalar a participac¢do
dos educadores na elaboragio da
politica educacional do Estado,
configurando um movimento de
baixo para cima e da periferia para o
nucleo. As conferéncias de educacio
(ou de educadores) foram os
mecanismos que propiciaram essa
participa¢do” (CUNHA, 1981).

A gratuidade, a laicidade, a
obrigatoriedade, via de regra, ndo vieram
como favor, como concessdo ou outorga,
embora até possam ser representadas
como tal. E ndo se manterdo pela for¢a da
inércia. Certo estou de que esta [V CBE
ndo fara traigdo a esta tradigio de
coragem republicana e democratica.
Contudo, e o real é contraditério,
também somos devedores de padrdes
verticalistas, centralistas e clientelisticos
emanados de projetos educacionais
nascidos na esfera do Estado. Dentrodos
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padrdeselitistas e excludentes noacessoe
usufruto do poder de Estado, a
generosidade ou consciéncia politica (de
que o espago de poder é estratégico para
maiores aberturas) de educadores e
intelectuais postos no espaco de poder,
tornaram-se meios de cooptagdo e
legitimagdo de iniciativas reduzidas.

Certo estou, também, da consciéncia
cada vez mais ampla de que nio iremos
muito longe se fiarmos apenas na
“disposi¢do pessoal dos intelectuais”
(COUTINHO, 1980). S6 ligados a
sujeitos coletivos é que o processo de
democratizagdo superard o forte trago
elitista e autoritdrio do Estado e das
classes dirigentes:

“O que aconteceu nos Estados
democraticos foi exatamente o
oposto: sujeitos politicamente
relevantes tornaram-se sempre mais
oS grupos, as grandes organizagdes ...
e sempre menos os individuos”
(BOBBIO, 1986).

Pesa-nos, pois, esta dupla e
contraditdria heranga: exigentes quando
falamos do lugar que cria o poder e
moderados quando respondemos do
lugar que o exerce. Conscientes,
finalmente, de que as diferengas s3o
enriquecedoras € de que o unitarismo
homogeneizador filia-se as correntes
fascistoides, estamos aqui como
educadores a fim de exercermos o duplo
papel implicito na cidadania: de
parceiros em que o dissenso penetre em
nossas reconhecidas diferencas e de
cidaddos ativos capazes do exercicio da
critica aos projetos do Estado, com a
conseqiiente proposi¢do do que
queremos ver investido na area
educacional.

A marcha das CBEs leva a marca de
exigéencias

A realizagdo das 3 CBEs anteriores,
seu impacto na vida politica e
pedagogica, sua produgdo e outras
manifesta¢des indicam-nas como férum
de um debate horizontal e como lugar de

exigéncias democrdticas da sociedade
civil critica e organizada.

A I CBE, S. Paulo, 1980 (“Politica
Educacional”): se impGe como palco de
resisténcia pela critica tanto a uma
politica educacional autoritaria como ao
préprio Estado autoritdrio. Mas se
impde também como marco importante
na constru¢do de uma educagido
compromissada com as maiorias.

A 11 CBE, B. Horizonte, 1982
(“Educagio: perspectivas na democrati-
zagdo da sociedade™): ao lado do impeto
critico, marcou-se pela busca de novas
pistas para uma ag¢do educacional
democratizadora. Era (como hoje o é)
hora de ag¢ido, no conjunto da
mobiliza¢do social em dire¢io a uma
sociedade mais igualitdria.

A III CBE, Niter6i, 1984 (“Das
criticas as propostas de ag¢do”). As
eleicGes estaduais, via voto popular, a
renovada tendéncia de voto oposicionis-
ta, permitem experiéncias educacionais
mais -abertas e democréticas. Momento
de experiéncia oposicionista no poder
estadual, momento de expectativa na
area federal, momento de ajuizamento
das propostas em curso.

Estas CBEs de modo algum se
colocaram no papel de refor¢o dos tragos
seletivos, elitistas e autoritdarios da
educagio brasileira. Ao contrario, num
quadro pluralista e aberto contribuiram
eficazmente na critica a politica existente
e na proposi¢do de a¢Ges educacionais
voltadas para as maiorias excluidas, no
sentido de tornar realidade principios
formais de igualdade.

Entre Niteroi e Goiania

Entre Niter6i — a grande expectativa
— e Goidnia — a perda da ingenuidade
—, muita coisa se passou: a elei¢io de
Tancredo, sua morte, a posse de Sarney,
os miltiplos e sucessivos projetos de
reforma agréria, a posterga¢gio de uma
nova lei de greve, as lutas pela
recomposi¢do salarial, a elei¢do direta
dos prefeitos das capitais, a volta do
populismo, o plano cruzado, o plano de



metas e sobretudo o re-desenho de um
velho figurino, constante na evolugdo
politica nacional: a conciliagdo entre as
elites dominantes como forma de
transigdo conservadora e iiberalizanteem
oposi¢do aos movimentos da sociedade
civil como forma de transigdo
democratica e popular.

Este descompasso ¢ fruto também da
continuidade de uma “Razdo de Estado”
que se tem como auto-suficiente na
medida em que

‘“a politica dos ‘arcana imperii’
caminhou simultaneamente com as
teorias da raziao de Estado, isto é,
com as teorias segundo as quais é
licito ao Estado o que nio é licito
aos cidadiios privados...” (BOBBIO,
1986).

Manteve-se assim

“um duplo estado no sentido de que
ao lado de um Estado visivel existiria
sempre um Estado invisivel”
(BOBBIO, 1986).

Por isso, — conclui Bobbio —

“a democracia tem a demanda ficil e
a resposta dificil; 'a autocracia, ao
contrario, estd em condi¢les de
tornar a demanda mais dificil e
dispoe de maior facilidade em dar
respostas ...” (BOBBIO, 1986).

Noeixode umatransi¢do incompleta,
nossas demandas na area educacional
sofrem este descompasso, cuja superagio
esta no proprio exercicio da pratica
democratica como pratica de um poder
de pressdo ascendente. Numa palavra: a
questdo “quem controla os controlado-
res” ¢ preciso demandarmo-nos a nos
mesmos e respondermos: além do Estado
e em diregdo ao Estado, nods, enquanto
grupo organizado, também somos centro
de poder

Por isso, uma demanda fundamental
que fazemos ¢ a transparéncia do poder.
Queremos que o Estado invista na
transparéncia de seus atos. A
clandestinidade da informag¢do ndo
coopera com 0s processos democraticos.

Nio se trata de desconfiar de ninguém!
Sabemos, contudo, que o favor, a
dependéncia, o clientelismo arcaico ou
moderno sdo estruturais na formagio
brasileira. Sabemos que um projeto de
‘“cidadania regulada” ou excludente
sempre compds com estes padroes de
administragdo. Desconfiamos, a base
desta formacgdo estrutural, da
permanéncia do passado no presente.

Sobretudo, na area de investimentos
financeiros em educagido interessa-nos
sobremaneira que: as verbas sejam
destinadas as escolas publicas e que o
processo de destinagdo seja claro e
transparente.

Republica quer dizer transparéncia
dos atos de Governo de tal modo que
permita

“ao cidadio conhecer os atos de
quem detém o poder e assim
controla-los ...” (BOBBIO, 1986).

Republica quer dizer publicidade dos
atos do Governo, porque

“a publicidade é por si mesma uma
forma de controle, um expediente
que permite distinguir o que é licito
do que niao ¢”(BOBBIO, 1986).

Sem este direito de controlar o poder
ao qual se delegou as competéncias de
garantir os direitos e os meios da
liberdade, ndo ha educagdo nem
republicana e nem democratica. Por
exemplo: interessa-nos, na permanéncia
da lei Calmon, ndo apenas o percentual ja
aprovado, interessa-nos nio so sua
destinagdo a educacdo escolar piblica,
interessa-nos sobretudo o processo, o
“modus operandi”, a trajetoria do
montante. Vale dizer, qual é o caminho
das prioridades estabelecidas? Por onde
esta verba passa e onde ela vai ficando?
Ndo ha muito insurgiamos contra o
tecnicismo educacional porque
enfatizava e priorizava as atividades-
meio em detrimento das atividades-fim
proclamadas.

E preciso, pois, que o processo de
democratizagdo atinja a prdpria
administragdo publica, de tal modo que



nenhum educador seja acusado de
defender a privatizag¢do do Estado.

Além disto, queremos, através da
participag¢do e controle nos meios de
poder, um plano educacional nacional
que supere ndo s6 as oscilagdes da
politica econémica, como ultrapasse a
descontinuidade mantida pelas
oscilagdes oligarquico-clientelisticas.
Nos, educadores, temos propostas
nascidas de nossa prépria pratica
pedagdgica e da tradi¢do acima
mencionada. Mas ndo as queremos
‘deslocadas da “periferia para o nicleo” a
fim de serem projetos-impacto, projetos
fatuos como forma de justificar boas
idéias sem continuidade e organicidade.
Se a continuidade é fundamental paraum
projeto educacional, sua viabilidade s se
dara no interior da transparéncia e do
controle.

Do Estado, enquanto Executivo,
queremos uma resposta decisiva, no meio
de uma sociedade que foi pauperizada e
empobrecida: educa¢do para quem? Ha
tempos sabemos que os que produzem as
riquezas e delas ndo se beneficiam sdo os
grandes contingentes ma;oritarios cujo
acesso a educagdo esteve encarcerada na
sua redu¢do a uma mera forga-de-
trabalho. E isto ndo basta se faltarem os
meios que efetivem uma resposta
concreta e qualitativamente superior.

Falar do Estado, enquanto
Legislativo, é de novo colocar o controle
da Sociedade Civil, através de uma de
suas media¢Ges fundamentais. Contudo,
é preciso e é hora que este Poder mude
seu perfil conservador e corporativo,
langando-se de pronto e intensivamente
nas grandes questdes nacionais. Também
para este Poder temos demandas:
queremos uma Constituigio clara e
limpida que garanta alguns principios
que ja se tornaram constantes nas
exigéncias democraticas: a educagido
publica como direito detodos a educagdo
em todos os niveis e como dever do
Estado em prover os meios para garanti-
la, ndo s6 paraa populagio escolarizavel,
mas também para os que ndo
completaram a sua escolarizagdo na faixa
etaria da lei.

E, ap6s a nova Carta, onde a
educagido 'piblica seja mantida e
consagrada em todos os niveis, queremos

uma nova Lei de Diretrizes e Bases, que
incorpore, de modo mais especifico, ndo
s0 as conquistas “tradicionais”, mas todo
um conjunto de medidas consentineas
com as novas realidades e com aconsa-
gracdo em lei de conquistas advindas da
pratica.

Assim podemos citar: uma carreira do
magistério que saiba ouvir os
interessados, uma estruturagdio mais
democratica no interior das institui¢des
educativas, a escola como espago de
conhecimento e socializacdio do saber,
elei¢do de dirigentes longe das quarelase
imposi¢gées do mandonismo. E, nio
podemos nos conformar, num mundo em
que o conhecimento cientifico é cada vez
mais fonte de novos conhecimentos e do
qual depende boa parte do poder que a
maioria da populagdo se reserve e se
destine, por falta de meios ou por
complacéncia nossa,um ensirio mo-
noscopico e de qualidade deprimida. E
sera de tal qualidade se, encantados com
a identificagdo pura e simples de que sé
descentralizar ja é democratizar, dermos
uma adesdo ingénua a estadualiza¢io do
que é federal e 4 municipalizag¢do do que é
estadual. Se podemos e devemos admitir
algumas ag¢des municipalizadas ha
questdes mais profundas na municipali-
zagdo que transcendem uma reforma
administrativa e tributdria, por mais

-imprescindiveis que estas sejam.

Estas demandas, e outras assinaladas,
por exemplo na reuniio da ANPED/ 86,
no Rio de Janeiro, sdo passiveis de
recontextualiza¢gio no ambito do
Executivo e Legislativo estaduais e
municipais. A luz de uma nova Carta
Magna, também os Estados refardo a
sua. E ai demandamos n3o s6 carreiras
docentes decentes, mas uma estruturagio
do poder intra-escolar que assegure a
distribui¢do do poder através de uma
administragdo efetivamente participada.
E a incorpora¢do de todas as propostas
efetivamente democraticas, que ja se vem
dando em varios Estados e Municipios. E
dos municipios, em especial, que os
professores ndo-formalmente habilitados
deixem sua condicdo de ultimo estrato e
simbolo da opressio ao magistério e
tenham finalmente, um estatuto digno de
suas fungdes.



A partir de Goiania

A partir de Goidnia queremos, deste
centro do Brasil, que este centro
signifique o alargamento irradiador de
um novo ciclo educacional brasileiro,
irradiagdo pelo consenso no dissenso,
pela unidade na diversidade.

A partir de Goidnia queremos, mais
uma vez, que os problemas educacionais
sejam tratados de modo adulto, coerente,
continuo, responsavel e compromissado
com os interesses majoritarios da
populacdo. Sabemos que, para além das
lutas comuns e consensuais, temos um
espago de dissenso. E por isso que ha
também partidos. Cumpre-nos cobrar
deles a explicitagdo de nucleos
programaticos definidos e tematizados.
Basta de generalidades que ndo chegam
l& onde a educagdo pega no seu
especifico: a sala de aula, o gabinete de
pesquisa, a biblioteca e outras
cotidianeidades esquecidas.

A partir de Goidnia entramos,
finalmente, no espago constituinte, onde
queremos que os interesses gerais da
populagdo falem mais forte que a
solidariedade de nossas corporagdes. E
por estarmos certos € convictos de que o
ensino publico, gratuito, universal e
obrigatdrio responde a um anseio
manifesto das populagdes que o aspiram,
por estarmos certos e convictos de que a
educagdo escolar é um interesse geral e
coletivo é que temos que recoloca-los nos
debates da Constituinte. E preciso, pois,
que os candidatos, dentro de seus
partidos, expressem compromissos reais
e efetivos, na defesa dos principios
republicanos, democraticos e sociais da
educagdo. E se 0 momento constituinte é
o instante em que o poder se descola de
sua visibilidade institucional e se desloca
para o cidaddo como fonte de poder, é
preciso fazer valer este poder.

A democracia moderna, diz Bobbio,
nasce

“como método de legitimacdo e de
controle das decisOes politicas em
sentido estrito ou do ‘governo’
propriamente dito (seja ele nacional

ou local) no qual o individuo é
considerado em seu papel de cidadao
e nio na multiplicidade de seus
pap éis especificos” (BOBBIO, 1986).

Sera, pois, como cidaddos, isto é,
como grupo consciente eorganizadoque,
ao retomarmos a fonte de poder,
devemos seriamente discutir com
candidatos a proposta, a coeréncia e a
operacionalizagdo da mesma.

E, sobretudo, sabemos que ndo
seremos cidaddos enquanto milhares de
pessoas continuarem a viver no fundo da
opressdo a que foram condenadas pelo
autoritarismo das classes dirigentes. Eno
sentido deste novo cidaddo, ainda nio
reconhecido, que queremos deixar claras
as demandas que almejamos consubstan-
ciadas, ao final da CBE, numa carta de
Goidnia, coerente com o proprio
movimento das praticas e aspiragdes
verdadeiramente emancipatorias
existentes no dmbito da Sociedade Civil.

Na questdo da educagdo publica ndo
se pode deixar tudo por conta da
Constituinte. Aqui é um férum publico
onde estas questdes devem ser debatidas
como obra coletiva, como obra nossa. Os
constituintes, como representantes
diretos de interesses coletivos, ndo
podem se circunstanciar a um ‘“petit
comitée”. E serdo levados a isto se ndo
assumirmos nossa condi¢do de fonte do
poder. Devemos impor, pelo convenci-
mento e pela pressio pedagdgica, uma
maior sintonia do Estado com o conjunto
das demandas sociais tdo longamente
reclamadas nas pracgas das cidades e que
foram e sdo o sinal das potencialidades
do novo que surge.

Educadores brasileiros, se ha uma
luta entre a necessidade que se impde
rebelde e a vontade que se quer ativa e
transformadora, saibamos que o mundo
pode ser transformado e que as
circunstancias podem ser modificadas
pelos que se sabem sujeitos da Histdriae
dela querem participar como tais.

Educadores brasileiros aqui
presentes, facamos de Goidnia este
momento de partida para um novo rumo
nos caminhos da Educagio Brasileira.
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ste artigo € parte de uma tese
que nasceu da prética. Mais que
pritica pedagbgica, prética de
vida — vida de mulher.

Das aulas de Histéria da Educacdo no
Curso de Pedagogia da UFRGS nasceu a
preocupagao com o tema: educacdo feminina.
Numa atividade em que predominavam e
predominam as mulheres, discutfamos (mi-
nhas alunas e eu) o papel da escola na forma-
¢do feminina, e constatdvamos a auséncia do
tema na historiografia.

Destas discussdes emergiu a questdo
bésica para pesquisa: 0 que representou para
as mulheres a passagem pela escola — um
treinamento para a submissdo ou um instru-
mento de libertagao?

De uma crénica de Luis Fernando Ve-
rissimo veio entdo a sugestdo para o titulo:
Prendas e Antiprendas. Ali ele dizia que “a
prenda &€”, para o gaticho, ‘“a idealizagdo da
fémea que nao se mete”. Em oposicdo, anti-
prenda seria a mulher “metida”, aquela que
participa, tem voz prépria, decide, trabalha.
A pesquisa pretendia portanto determinar o
papel da escola na formacao destes dois p6-
los femininos.

Na necessidade de delimitar um objeto
de pesquisa, escolhemos uma escola cente-
ndria do Rio Grande do Sul - o Instituto de
Educagdo de Porto Alegre, fundado como
“Escola Normal da Provincia de Sao Pedro
do Rio Grande”, em 1869. Uma instituicao
ptblica, oficial, localizada na capital, fre-
qiientada majoritariamente por mulheres das
camadas médias. Uma instituicdo que foi por
muitos anos a tnica escola de formagao de
professores do Estado e que serviu de mo-
delo para organizagdo das demais, pioneira

no RS na divulgacdo de teorias e tendéncias
pedagégicas e que exerceu grande influéncia
no ambiente educacional gaticho.

Segundo a orientagdo teérica que ado-
tamos, o trabalho examinaria esta realidade
institucional especifica tanto sob uma pers-
pectiva externa como interna, ou melhor di-
to, visava a escola articulada ao todo social,
atravessada pelas contradicdes sociais e tam-
bém sintese de miiltiplas determinagdes so-
ciais; mas também iria observar a escola a
partir de dentro, ou seja, pela perspectiva das
pessoas que 14 viveram, identificando as rela-
coes de poder ai existentes, seus rituais e
usos préprios, seu “clima”, enfim o que ela
pretendia valorizar e o que efetivamente
transmitia para alunos e professores.

Mas antes de nos aproximarmos desta
escola parece ser necessdrio fazer algumas
colocagdes sobre a dominagdo homem/mu-
lher.

Esta € uma contradi¢ao que aparece em
nossa sociedade mesclada com a contradigdo
de classe, mas que tem ela mesma caracterfs-
ticas especificas e uma histéria prépria.

Desde épocas mais antigas foi se estru-
turando a relacdo de dominagdo do sexo
masculino sobre o feminino, tranforman-
do-se ao longo da histéria, conforme se al-
teravam os modos de produgdo social e as
construgoes ideol6gicas.

Para alguns estudiosos do problema esta
opressdo ¢ tao presente em diferentes socie-
dades e diferentes momentos que eles che-
gam a levantar a hip6tese de sua universali-
dade; outros no entanto buscam determinar
suas origens, ainda que reconhegam raizes
hist6ricas distantes no tempo.
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Evidentemente, as diferengas fisicas en-
tre os dois sexos existem e sdo fundamentais,
mas ndo nos parece que elas sirvam para ca-
racterizar a “‘fragilidade” feminina (ligada
freqiientemente a sua capacidade de gesta-
¢d0), e, em conseqiiéncia, a ascendéncia mas-
culina; muito pelo contrério, estas distingoes
sdo a manifestagdo mesma da complementa-
ridade dos sexos, de sua mitua necessidade.

Os dois pélos desta contradicao formam
uma totalidade dialética, na qual cada um se
constitui a partir do outro. No entanto, di-
ferente de outras relagdes de contradigdo
(como por exemplo, a contradicdo entre as
classes sociais), a relagdo homem/mulher nio
se explicita necessariamente num choque ou
enfrentamento, mas, ao contrdrio, muito fre-
qlientemente se expressa por uma cumplici-
dade entre seus elementos.

A distingdo que existe entre ambos, €
que € a0 mesmo tempo um tipo de oposigao,
é constitutiva do ser humano, do ser social.
O ser humano € constituido biologicamente
como homem e mulher e também social-
mente se constitui como masculino e femini-
no; ou seja, a masculinidade se constréi por
oposicdo e na oposicdo a feminilidade e vice-
versa, sempre referidas a uma sociedade
historicamente determinada.

Assim, esta estreita relacdo dialética
permite que se entenda que a contradicdo
homem/mulher nao se resolve, nao se elimi-
na, e sim que ela se transforma, se modifica
ao longo da histéria. O que ndo exclui do
horizonte a possibilidade de ela se estruturar
de modo muito mais justo em uma sociedade
futura, diferente desta. Em outras palavras, a
contradicdo homem/mulher enquanto oposi-
¢do e relacdo entre contrérios tem uma base
natural (biol6gica), mas a sua manifestagio
opressiva, ou seja, de dominagdo de um sexo
sobre o outro, € histérica e portanto passivel
de transformagao.

Assim entendido precisamos admitir que
a “condicao feminina” ndo existe em abs-
trato, mas € determinada historicamente e as
instancias ideol6gicas, entre elas a escola,
vao refletir as posi¢coes que a mulher ocupa
no mundo produtivo, € vdo também contri-
buir para manter, reforgar ou transformar os
papéis a ela atribuidos socialmente.

Observar a posigdo que historicamente a
escola brasileira assumiu neste embate de
interesses opostos € tarefa aparentemente f4-
cil. A resposta mais ou menos imediata seria
que a escola ajudou a consagrar os tradicio-
nais papéis femininos — o que € provavel-
mente parte da verdade, mas nao toda a ver-
dade. Parece ser necessdrio ir além desta res-
posta imediata. ir além da aparéncia.

Tendo estas idéias presentes, vamos
observar como se deu a educacdo feminina
no Rio Grande do Sul, antes mesmo do sur-
gimento da Escola Normal.

Uma histéria da educacao feminina

Conforme sabemos, o estado gaiicho
esteve quase sempre envolvido em guerras e
revolucdes ¢ de algum modo se passou aos
homens do povo a idéia de que eles deviam
se envolver nestas lutas. Entdo os homens do
coronel Fulano ou Beltrano, os pedes dos
estancieiros, lutaram e morreram para que
seus patrdes tivessem mais terras; ou para
que se mantivesse ou se derfubasse determi-
nado chefe politico; ou ainda, no passado
mais distante, para expandir e conservar em
maos portuguesas regides cobigadas por
castelhanos.

E neste tempo todo as mulheres cuida-
ram dos filhos e esperaram; mantiveram suas
casas, alimentaram os seus € esperaram; as-
sumiram responsabilidades e esperaram.

Assim, entendemos que as mulheres sao
fortes na obra de Erico Verissimo porque
elas parecem ter na verdade um grande senso
de responsabilidade, ji que sdo elas que per-
manecem na manutencdo do cotidiano e
portanto com a preocupagdo da sobrevivén-
cia fisica e moral dos seus, enquanto os ho-
mens estdo ausentes. Disso € ilustrativo um
pequeno trecho d’O Arquipélago:

‘... uma mulher nesta terra tem de
estar preparada para o pior, os ho-
mens nao tém juizo, vivem nessas fo-
lias de guerras. Que € que a gente vai
fazer senao ter paciéncia, esperar,
cuidar da casa, dos filhos... Os ho-
mens dependem de nés. Como dizia a
velha Bibiana, quem decide a guerra
nao sao eles, somos n6s. Um dia eles
voltam e tudo vai depender do que
encontrarem. Nao se esqueca. Noés
também estamos em guerra. E nin-
guém passa por uma guerra em
branca nuvem”’.!

O que importa resgatar aqui, nos parece,
€ que a manutengdo do cotidiano € uma ta-
refa dificil e essa dependeu fundamental-
mente das mulheres, no Rio Grande. Quando
as coisas se complicam e os homens se pre-
param para partir, uma das mulheres vai para
a cozinha preparar um tacho de pessegada, o
que talvez simbolize o0 comportamento de pés
plantados no chdo, um realismo que também
€, a0 mesmo tempo, um modo de fugir do
medo de perder seus homens na luta.

Importa também salientar que estas
“folias de guerra” atingiram de muitos mo-
dos toda a sociedade e nao somente aqueles
que delas participaram diretamente. Atingi-
ram as mulheres exigindo-lhes tarefas
usualmente masculinas, como cuidar dos si-
tios e fazendas ou decidir sozinhas sobre o
destino dos filhos, significaram também co-
locar num plano secundério projetos de estu-
dos ou desenvolvimentos pessoais.



Assim se 0 que vamos examinar aqui € a
educagio dessas mulheres, ndo hd divida que
houve muito pouco espaco para uma educa-
¢do formal, escolarizada. Nestes tempos de
guerras e revolucdes que estenderam-se até
mesmo ao periodo republicano, para a mu-
lher das classes dominadas niao se pensava
nem de longe sobre as necessidades de saber
ler, escrever, ou contar. Alids, nem mesmo
para as filhas dos estancieiros, nos tempos
coloniais ou até do Império, parecia ser in-
dispensdvel uma cultura letrada.

O que se pensava como necessirio para
a educagdo feminina era, sem diivida, a des-
treza nas lides domésticas.

Saint Hilaire, que visita o Rio Grande
do Sul nas primeiras décadas do século XIX,
descreve o abandono da Provincia em termos
de escolas (tanto para meninos como meni-
nas), mas fala que as mulheres gaiichas lhe
pareciam ter “‘vistas mais largas’ e ser “me-
nos acanhadas” do que as das capitanias do
interior.2 Talvez ele assim comente exata-
mente porque € recebido algumas vezes pelas
mulheres dos estancieiros, que lhe dao abrigo
nas fazendas (j4 que seus maridos estdo au-
sentes), ainda que pouco falem com ele e nao
o acompanhem nas refeigoes.

Por tudo isso, num cendrio como este,
fica curioso destacar que o 12 livro de poe-
sias publicadas no Rio Grande seja escrito
por uma mulher: Delfina Benigna da Cunha
(1834 - “Poesias dedicadas as senhoras rio-
grandenses™), e que em 1847 o 12 livro de
ficcdo editado em Porto Alegre seja também
de uma mulher, Ana Euridice Eufrosina de
Barandas. Seriam estas, exemplos de ‘““anti-
prendas”? Na verdade, ambas tinham posi-
¢oes ao lado do Governo Imperial e contré-
rias aos revoluciondrios farroupilhas, o que
nio deixa de significar uma atitude mais
conservadora em relacdo ao regime. De
qualquer modo, o que nos interessa salientar
€ que embora o Estado tivesse pouco ou mi-
nimo cuidado em relagdo a educagio femini-
na, j4 apareciam elementos que se contrapu-
nham a condigdo dominante.

Como sabemos, no periodo colonial e
mesmo imperial, os estudos mais avangados
deveriam ser feitos fora do Brasil, na Euro-
pa, onde, segundo o modelo vigente, estava a
civilizagdo. Mas esta educagdo era restrita
aos meninos. Para o Rio Grande, j4 era um
caso de excegdo a moga educada na Corte,
isto é, no Rio de Janeiro, e esta trazia, € cla-
ro, um outro tipo de cultura para o sul.

Com a entrada na Provincia de ordens
religiosas femininas comecou a aparecer uma
possibilidade maior de educagido formal para
mulheres — especialmente para as camadas
dominantes. Nestas instituicoes religiosas, a
preocupagdo fundamental era a formagdo
moral das mogas, o que se percebe em textos
sobre a época que falam em preservé-las da
“contaminac¢do dos vicios”. Como algumas

destas ordens atendiam a 6rfas, essa preocu-
pacdo ganha maior realce, pois as mogas
nestes casos nao tinham familias que pudes-
sem zelar por sua integridade e reputacao.

Em termos formais e a nivel nacional,
a instrucio feminina aparece na Constituigao
de 1824, evidentemente revelando as restri-
¢oes da época, ou seja, propondo que as me-
ninas freqiientem as escolas de primeiras le-
tras, as pedagogias, em classes separadas dos
meninos e lecionadas por professoras mu-
lheres (as quais deveriam ser comprovada-
mente honestas e dignas).

De um lado essas determinagdes repre-
sentam ndo s6 a oportunidade de estudo para
as meninas, mas também um espago profis-
sional para as mulheres (como professoras),
o que € um avango; mas de outro lado, os li-
ceus, gindsios e academias ficavam restritos
aos rapazes, ¢ supunha-se que o curriculo
das classes femininas deveria ser diferente
(reduzido em alguns aspectos, inclusive) do
dos meninos do mesmo nivel. Note-se ainda
que uma das diferencas no curriculo era
quanto a geometria, considerada desnecess4-
ria para as meninas (bastava que estas sou-
bessem as 4 operacdes), e justamente geo-
metria servia para distinguir dois niveis de
saldrio para os professores; entdo deste mo-
do, ainda que por lei os saldrios devessem ser
idénticos, os que lecionavam geometria
(portanto s6 os professores homens) recebe-
riam maior pagamento.

J4 aqui entdo se pode observar um dos
principais elementos que determinardo que o
ensino das primeiras letras passe a ter mais
mulheres do que homens: os salérios, que af
serdao mais baixos. ,

No Rio Grande do Sul, a falta de escolas
em geral e de modo especial para meninas é
muito grande em praticamente todo o perio-
do imperial. Se os relatérios oficiais recla-
mam providéncias, eles sio0 sempre mais en-
faticos com relagdio aos meninos, com uma
espécie de tolerdncia para a auséncia de es-
colas femirinas.

De fato, dentro da ideologia dominante
na época, fala-se que as mulheres deveriam
ser mais educadas do que instruidas. Nesta
distingdo parecia estar presente a idéia de
que instrugdo seria algo mais adequado aos
homens, ou melhor, algo perigoso para as
mulheres, porque poderia lhes colocar em
posi¢do semelhante a deles. O termo educa-
¢ao parece ser entendido de modo mais am-
plo e englobar uma formacao ideolégica, en-
quanto que instrugdo provavelmente se re-
fere de modo restrito as informagdes, ou ao
saber cientifico e cultural disponivel num da-
do momento hist6rico.

J4 que o dominar informagbes confere
poder, € importante que isto seja privilégio
do setor dominante. Na contraposi¢ao que se
colocava, educagio envolvia a doutrinagio
da mulher sobre seu lugar na sociedade, ou



seja, algumas informagoes lhe eram permiti-
das, € claro, mas envolvidas pelas fungdes e
papéis a ela recomendados. Assim, € muito
provével que esta preocupagdo em “‘educar e
nao apenas instruir’ encobrisse uma intengao
de dominagao ideol6gica.

Tal discurso € comum dentro do pensa-
mento positivista do século XIX, que v€ a
mulher como de natureza complementar ao
homem, tendo portanto caracterfsticas dife-
rentes das dele e devendo ser educada, mas
com objetivos especificos. Esta mensagem
positivista € ainda a dominante no inicio da
Repiiblica, sempre se salientando a fungio
maternal da mulher. Sua educagao deve ser
feita no sentido de que ela serd a responsével
pelos homens de amanha. A finalidade da
educagdo da mulher ndo estava portanto nela
mesma, mas fora dela, na sua extensao, que
sdo os seus filhos. ,

Na imprensa gaticha do século XIX, ¢
possivel encontrar alguns elementos para
acompanhar a orientagdo predominante so-
bre educacdo feminina. E o caso de um se-
mandrio sobre letras de Porto Alegre — “O
Guayba” — que em 1856 publica um artigo
intitulado ““A educacdo feminina e suas van-
tagens para o Brasil”. Como registra Pedro
Soares, o artigo “‘6 uma defesa moderada
desta educacdo, para que as maes nao trans-
mitam preconceitos e supersticoes aos fi-
lhos™.3 Esse mesmo autor faz um relato de
vérios peri6dicos gatichos dedicados a mu-
lher ou que tratam dela, onde a educagao
aparece muito unida a formacao moral e reli-
giosa.

Além deste tipo de argumentagao sobre
educagdo feminina, apareciam outros de ori-
gem religiosa ou revestidos de um “cientifi-
cismo”. Assim alguns defendiam que a mu-
lher tivesse menos instrucdo por razdes mo-
rais, para que se mantivesse no papel de
conservadora dos valores familiares, isto €,
impedindo as inovagdes perturbadoras da or-
dem que surgiam na sociedade. Outros acre-
ditavam que ela era inferior ao homem men-
talmente, fosse por razdes biolégicas fosse
por razodes histéricas, uma vez que nao se es-
timulava o cérebro e entdo ele evolufa me-
nos.

Deste modo, como podemos observar,
além das escolas de primeiras letras eram
poucas as oportunidades educacionais para as
mulheres, tanto no Rio Grande como em to-
do o Pais.

Mas a realidade ndo € simples e univer-
sal. Aqui mesmo no Rio Grande do Sul apa-
reciam divergéncias desta posi¢do dominan-
te. A Sociedade Partenon Literdrio (de 1868
a 1886) pode ser um exemplo disso. Ali de-
fendiam-se os ideais abolicionistas e republi-
canos, bem como maiores oportunidades
para as mulheres, € em suas reunides e saraus
liter4rios participava o elemento feminino.

Além desta instituicdo, um elemento

extremamente significativo para o estado foi
sem divida a inauguragdo da Escola Normal
da Provincia de S. Pedro, a 5 de abril de
1869, para formagao de professores (homens
e mulheres). A instituicdo, no entanto, se
torna desde seus primeiros anos uma escola
essencialmente feminina.

Sao freqiientes as referéncias sobre
mulheres que ali passaram e que ocuparam
posteriormente posicoes de lideranca no es-
tado. Tambér estudos sobre feminismo no
Rio Grande do Sul anontam como elementos
de proa mulheres que estudaram na institui-
¢do. Uma destas mulheres € Ana Aurora do
Amaral Lisboa (1860-1951) que cursou a
Escola Normal no século passado e € por
muitos considerada a primeira feminista do
Rio Grande do Sul. Liberal, abolicionista,
federalista e republicana (embora contriria
ao cardter positivista deste movimento), foi
perseguida politicamente e defendeu-se de
modo ousado. Manteve pela imprensa forte
polémica politica; demitiu-se do cargo piibli-
co de professora (em protesto) e criou uma
escola particular em Rio Pardo onde lecionou
por 54 anos. Ali inscreveu os filhos de escra-
vos libertos pela Lei do Ventre Livre, que
assim estudavam junto com os alunos pa-
gantes. Criou também, mais tarde, um curso
noturno gratuito para adultos — atividade na
qual foi provavelmente pioneira.

Em entrevista muitos anos depois (1942)
disse: “o acontecimento principal de minha
vida e que influi em toda ela foi a resolugdo
que tomei de estudar em Escola Normal™4,

Pedro Soares que estuda o feminismo no
Rio Grande do Sul cita além desta Ana Au-
rora outra agressa da escola que cria um jor-
nal de cunho feminista em Bagé, e mostra
também que se estabelecia uma verdadeira
rede de contatos entre as escritoras dos
muitos periédicos dedicados a mulher no Rio
Grande.

Contudo, nao devemos por estes exem-
plos favorecer a impressdo de ter sido esta
Escola Normal uma instituicdo ‘“‘avangada”
no comportamento social e politico. Por sua
histéria € possivel perceber que a instituigao
esteve muito integrada ao governo oficial do
Estado e as orientacdes dominantes. O que se
insinua aqui, nestas primeiras referéncias a
algumas alunas de destaque, € que, ainda que
a escola tivesse uma disciplina exigente e
coerente com os costumes do perfodo, ou
seja, com O6bvia separacdo de rapazes € mo-
cas, cuidadosa orientagdo moral e religiosa,
mengdes e distingdes aos alunos e alunas
mais dignos, enfim ainda que a escola pas-
sasse a ideologia dominante na sociedade,
observamos que algumas de suas “‘pupilas”
ndo a incorporavam integralmente, sendo ca-
pazes de criticar o regime politico e as nor-
mas sociais.

Nas primeiras décadas do século XX
mudam os argumentos para justificar as di-



ferencas na educacdo ou no tratamento social
entre homens e mulheres. Agora se empre-
gavam menos explicaces genéticas ou bio-
16gicas, passando-se a usar mais explicagoes
psicolégicas. Assim, diziam os mais avanca-
dos que o sexo masculino nio era superior ao
feminino, mas que tinham cada um atributos
naturais diferentes. Essas diferencgas se refe-
riam ao temperamento, caréter, tipo de ra-
ciocinio, o que levava a que as mulheres
fossem naturalmente déceis, submissas, sen-
siveis, cordatas e dependentes, e os homens,
fortes, agressivos, independentes. Elas, in-
tuitivas, pacientes e minuciosas; eles, 16gicos,
crganizadores, criativos, mais capazes de ge-
neralizacio e sintese’. Por esta ideologizagio
dos papéis também seria conseqiiéncia natu-
ral que ao homem ficassem atribuidas as fun-
¢oes decisivas e ptblicas da organizagdo so-
cial, e a mulher as tarefas menores e mais
interiorizadas. Ainda como coroldrio destas
imagens, os homens estariam mais destinados
as atividades cientificas, e as mulheres as ar-
tisticas; isto numa sociedade em que as pri-
meiras s3o mais valorizadas.

Entao as diferengas, mesmo que se
apoiassem em outros motivos e aparente-
mente negassem uma superioridade, conti-
nuavam justificando a dominagdo de um sexo
sobre o outro.

Isso se construia a nivel superestrutural
e a mudanca de argumentacdo provavel-
mente tem a ver com modificagbes que se
notavam na base da sociedade com referén-
cia & participagdo produtiva feminina.

A mulher participava muito mais da vida
econdmica do Pafs, especialmente nas 4reas
de industrializagdo (notadamente no setor
téxtil), e comecava a entrar no setor tercid-
rio, nos servigos de datilografia, secretaria e
nas atividades de comércio. Contudo essa
maior participacdo feminina ndo nos pode
deixar esquecer o fato de que se concentrava
nas atividades consideradas mais adequadas a
sua ‘“‘natureza” ou *“‘vocacdo”, atividades de
apoio, auxiliares ou que exigiam menor forca
ffsica.

De qualquer modo, o aumento de possi-
bilidade de trabalho para as mulheres repre-
sentou também uma certa quebra do isola-
mento familiar em que elas viviam. Entao
sair para trabalhar fora de casa comegava
a ser aceito com menos preconceito, ainda
que isto ficasse restrito as camadas menos
privilegiadas.

Mas para as mocas das camadas médias
comecava também a surgir efetivamente uma
possibilidade de estudo e opcdo profissional:
a escola normal e, conseqiientemente, 0 ma-
gistério primdrio.

No ambiente especifico que estudamos,
Porto Alegre, observam-se nestas primeiras
décadas do século XX mudancas significati-
vas que atestavam a modernizacdo da capital
e ajudavam a tirar as mogas do isolamento

das casas para o passeio nas ruas da cidade.

As jovens das camadas médias que pas-
sam a circular pela rua da Praia sdo em gran-
de parte as mesmas que estudam na Escola
Complementar (escola normal), pois a insti-
tuicdo assumia um papel de destaque no am-
biente educacional gatcho.

J4& em 1914 o secretdrio do interior,
Prot4sio Alves, enviava :a Montevidéu um
grupo de alunas-mestras recém-formadas
pela escola para tomarem conhecimento de
métodos de ensino, uma vez que ali se consi-
derava adiantada a educagao.

Este tipo de noticia pode ser explorado
para ilustrar ndo s6 a preocupacdo desta es-
cola com o avango pedagégico, mas também
o pioneirismo destas alunas mestras ao reali-
zarem viagem de estudos, buscando aprimo-
ramento profissional. Ora, parece inegével
que uma caravana de mogas recém-formadas
representava — em 1914 — uma quebra na
posicdo conservadora que ndo admitia a pro-
fissionalizagdo feminina. Provavelmente nio
¢ coincidéncia o fato de que entre estas jo-
vens estd Olga Acauan Gayer que seria de-
pois destacada diretora do Instituto de Edu-
cagdo e membro ativo dos 6rgaos educacio-
nais do Governo gaicho. Entao, ainda que a
formagao fosse rigida quanto a padrdes de
comportamento e certamente muito coerente
com os tradicionais papéis femininos, nao
podemos deixar de notar que a prépria escola
também oportunizava a possibilidade de ne-
gacgdo destes papéis, abrindo horizontes pro-
fissionais e colocando as jovens em contato
com outras realidades.

Por outro lado, os relatos da época
queixam-se da dificuldade em prover as
classes do interior do estado com mestres
formados, porque como estes eram na maio-
ria mulheres, dificilmente elas iam para o in-
terior (fazendo-o apenas quando dali eram
origindrias). Por isso, o Estado continuava
contratando pessoal nio qualificado para su-
prir estas classes. Mas a0 mesmo tempo em
que isto acontecia sdo feitos destaques (como
o da j4 mencionada Ana Aurora do Amaral
Lisboa) de mogas de que vao viver e lecionar
longe de sua familia.

Este tipo de comportamento, ainda que
ndo estimulado, podia ocorrer e efetivamente
ocorria, 0 que possivelmente indica a presen-
¢a de uma outra mensagem passada pela es-
cola. A idéia de servir as populacdes afasta-
das e mesmo de adeuirir alguma liberdade
acaba aparecendo como uma alternativa as
normalistas.

E foi assim, nos parece, quc comegaram
a construir-se as ‘“‘antiprendas” a que Luis
Fernando Verissimo se refere.

A ideologia dominante, que junto com a
dominacdo de classes passava a dominagdo
do sexo masculino sobre o feminino, vinha
pela imprensa, pela escola, pela igreja, dis-
solvida nas instituices politicas e sociais.



Os ideais de mulher submissa, obedien-
te, recatada, prendada, certamente eram en-
sinados as jovens estudantes. A formagao das
normalistas confundia até certo ponto o pa-
pel de professora com o de mae; por isso se
falava tanto em vocagdo e era senso comum
a idéia de que a mulher era mais adequada ao
magistério primério. A fungao maternal era
transferida dos filhos para os alunos e conti-
nuaria a ser por muitos anos exaltada.

Mas esta escola provocava ela mesma
(ainda que provavelmente ndo o desejasse),
contraditoriamente, outros comportamentos:
o desejo de saber mais, a curiosidade, a as-
piracdo profissional, a preocupacdo com os
problemas sociais, a lideranca. Mesmo que
ndo fosse o objetivo procurado, a escola
também ajudava algumas mulheres a serem
“metidas”.

Construindo uma tradicao e algo mais...

Vamos concentrar nossa atencdo na Es-
cola Normal de Porto Alegre da década de
30 a 1971, e dentro deste ambiente observar
as propostas e contradigdes da educacao fe-
minina. Na tentativa de reconstruir este am-
biente educacional recorremos nio s6 a do-
cumentos escritos, revistas, textos e jornais,
como também utilizamos depoimentos de al-
gumas mulheres que passaram pela escola,
alunas e professoras.

Em 1930, a Escola Normal de Porto
Alegre j4 tinha um prestigio bem firmado no
estado gaticho e era objeto de atengdes por
parte dos 6rgaos oficiais. Recém-reformada
(decreto 4277/29) crescia em niimero de es-
tudantes e procurava incorporar as idéias
modernas do escolanovismo. No entanto, ao
inv€s de examinarmos aqui mais especifica-
mente os procedimentos e experi€ncias de
ensino reveladores daquela tendéncia peda-
gbgica, vamos observar com mais detalhes
como se vivia dentro da escola naquele pe-
rfodo.

As normas disciplinares apontadas no
decreto de 1929 possivelmente poderdo nos
dar algumas indicacdes. Ainda mais se consi-
derarmos «que Emilio Kemp (que projetara
a reforma geradora do decreto) era o diretor
da escola (1927-35), o que faz supor que as
regras ali postas fossem empregadas na Es-
cola Normal.

Eram normas severas, com restricoes e
penalidades que sem diivida visavam conse-
guir unidade de acdo dos professores e espe-
cialmente obediéncia plena dos alunos.

Provavelmente estas normas ndo eram
no entanto incomuns para a época, mas coli-
diam em vdrios aspectos com o idedrio da es-
cola nova, que a instituicao pretendia defen-
der e divulgar.

O ajuste as idéias mais liberais em ma-
téria de comportamento se faria com dificul-

dade. Nao seria realmente ficil convencer
aos professores, geralmente educados nas
formas mais tradicionais e que lecionavam
numa escola considerada padrao (o que por-
tanto lhes conferia status), de se despirem
das formalidade e prerrogativas de ““catedra-
ticos”. Pelo contrdrio, o préprio decreto
apontava para limites nas relagdes profes-
sor-aluno. Dai que estas relagdes deveriam
provavelmente ser bastante formais; carre-
gadas de respeito e de distancia.

A leitura de normas disciplinares certa-
mente ndo desvenda claramente o ambiente
escolar, mas pode nos dar indicagoes sobre as
formas de convivéncia consideradas mais
adequadas em determinado periodo.

Assim, podemos perceber algumas pe-
quenas modificagdes nas reformas que pou-
cos anos depois a escola vive (1939 e 1943),
O Instituto de Educagdo (nome que a insti-
tuicdo passa a ter a partir de 39), faz sérias
exigéncias com relagao a conduta das jovens
que buscam a escola para se tornarem pro-
fessoras. Por isso recusa a matricula de quem
apresente na caderneta escolar registradas
“atitudes morais ndo conformadas as exigén-
cias da missdo que pretende abragar’® e
também at.ibui “nota de aplicagdo” em todas
as disciplinas.

J4 era entdo not6rio que o curso normal
se destinava especialmente as mulheres e o
Instituto de Educagao j4 se consolidara como
uma escola fundamentalmente feminina. Em
1944 concluem o gindsio os trés iiltimos ra-
pazes, e este nivel de ensino passa a ser ex-
clusivamente feminino. Como nesta época €
assegurada a matricula das egressas do gin4-
sio do IE no curso normal, tal fato (somado a
tradicdo do magistério primdrio feminino)
garante a predomindncia de mulheres na ins-
tituigao.

O regulamento disciplinar desta época
talvez pudesse ser sintetizado numa expres-
sdo: “contribuir pela atitude intelectual, mo-
ral e social, mantida no estabelecimento ou
fora dele, para elevar no conceito da socie-
dade o Instituto de Educacio™”.

Estava-se construindo a sélida imagem
do Instituto de Educagdo. O apelo de manter
elevado seu conceito na comunidade funcio-
naria admiravelmente por anos a fio. Desen-
volvia-se nas geragdes de estudantes € no
corpo de professores o orgulho de estar
dentro daquela escola e exacerbava-se este
sentimento para exigir uma dedicagdo e fide-
lidade constantes.

A descrigao feita por uma personagem
de sua entrada ali como professora, em 1944,
pode exemplificar. Diz ela:

‘... Ja desde o tempo em que eu vivia
em Santana p’ra mim seria 0 méxi-
mo do clima e do meio educacional o
Instituto de Educacao ‘“Gen. Flores
da Cunha’’, uma bela casa com colu-



nas, colocada em pleno Parque da
Redenc¢ao. (...) Bom, eu entrei por
esta casa, entrei por aquelas colunas,
empolgada, eu tinha chegado ao méa-
ximo, eu tinha 24, 25 anos, eu acho, e
eu entrei assim como quem descobre
o mundo. E realmente a imagem que
eu tenho destes dois anos — que depois
interrompi e voltei mais tarde - a
imagem que eu tenho é tudo aquilo
que a gente lé na literatura do que
deve ser uma escola propriamente
dita...”8 (A).

Também € expressivo o que diz uma ex-
aluna, da década de 50:

‘... A gente tinha consciéncia de que
ser aluna do Instituto englobava al-
gumas responsabilidades a mais. Em
determinadas manifestacoes a gente
tinha que se conter porque a gente
era aluna do Instituto, especialmente
se a gente estivesse usando o unifor-
me. Isso era muito usado na esco-
la...” (D).

Referindo-se as participagdes da escola
na semana da P4tria, eventos esportivos, re-
ligiosos e culturais na comunidade, diz
adiante esta aluna:

“... E af eu notava entao, sempre, e
nesta parte eu acho até que nao sei se
é positivo ou negativo, mas era uma
coisa que a escola conseguia com a
gente: a gente ia para estas solenida-
des, para estas comemorac¢des muito
convicta de que estava em jogo o
prestigio e o nome do Instituto e a
gente fazia das tripas coracao para
manter (...) Claro, sempre tinha uma
ou outra aluna que nao observava
isto, mas era tremendamente mal
vista pelos colegas e a coitada nao ti-
nha outra forma senao entrar nos ei-
X0S, porque a pressao do grupo era
tao violenta que ou troteava ou safa
da histéria (...) Isso ainda hoje eu me
interrogo as vezes: que forca grande
que era isso ai? Porque na verdade se
conseguia a adesao incondicional...
mesmo que a gente achasse meio ri-
dfculo certas coisas... Mas 0 nome do
Instituto e o conceito da escola era
algo mais forte que apelava e aquilo
era realmente com a consciéncia dos
alunos da escola...”” (D).

Esta constatagdo também aparece em
outros depoimentos: a escola conseguia uma
adesdo incomum. Para descobrir a origem
desta forca parece que temos de retomar a
histéria da instituicao. E necessdrio entender

o significado do surgimento desta escola num
estado muito desorganizado do ponto de
vista educacional, e sua construgdo como um
centro irradiador dos novos estudos e expe-
riéncias pedagégicas. Apoiada em condigdes
objetivas, como estar localizada na capital,
dispor de apoio oficial e congregar profes-
sores de destaque, foi também “‘trabalhada”
a imagem da institui¢do, ou seja, através de
vérias situagoes foi sendo desenvolvida na
comunidade a valorizagdo do colégio. A es-
cola ndo s6 estimulava internamente esta
valorizagdo (nas aulas, nos hinos, nas soleni-
dades), mas se expandia para fora, partici-
pando de todos os principais eventos de
Porto Alegre, o que permite a uma das
depoentes dizer que o “Instituto era uma es-
pécie de sala de visitas do estado”.

As alunas que recebiam estas autorida-
des e visitas possivelmente eram as mogas
das camadas médias da sociedade gaficha.
Para observar o tipo de jovem que ali estu-
dava seria interessante ler um exemplar da
Revista do Globo de 1944 que apresentava
em sua capa uma aluna da escola, abrindo
uma reportagem cheia de fotos:

‘““Aparecendo na capa com o unifor-
me e o distintivo de seu colégio, Ire-
ne, sorridente e feliz, espelha o sdo
espirito democrdtico em que esta sendo
educada dentro da unica escola pi-
blica modelo que possuimos para a
formacao de professores normais. O
Imstituto de Educacao realmente pro-
cura fugir as influéncias reaciondrias,
realizando métodos pedagégicos que
oferecem a seus alunos totais oportu-
nidades de estudarem com a necessi-
ria liberdade para a formacao de um
cariter puro e edificante. Assim,
afastado tanto quanto possivel de dog-
mas perniciosos, estranhos a principal
tarefa do ensino, esti preparando
uma elite de professores que no futu-
ro ird proporcionar as novas geracoes
de brasileiros uma alfabetizacgao efi-
ciente, de onde resultarid progresso
para o nosso Pais”’ (grifos nossos)?.

O tom do comentdrio da capa € logica-
mente aquele que vé na educagio o mével
fundamental para modificagao da sociedade,
0 que era a posi¢do hegemdnica no momento
em todo o Pais. Uma posigdo idealista que
entendia que este elemento supra-estrutural
tinha forgas para alterar profundamente toda
a sociedade, inclusive sua base; e otimista,
pois supunha que os novos métodos de ensi-
no garantiriam uma educagio de melhor
qualidade, supostamente para todos.

E interessante notar que, apesar da dita-
dura interna no Pais, fala-se em democracia
talvez agora um pouco mais a vontade, por-



que neste momento — 1944 — o Brasil j4 par-
ticipava da luta ao lado dos Aliados na II
Guerra.

“As influéncias reaciondrias” indicadas
pelo texto parecem se referir aos métodos
wradicionais de ensino, e mais adiante, ao fa-
lar no afastamento dos ‘“‘dogmas pernicio-
sos”, a revista poderia estar aludindo as
idéias comunistas, das quais se temia a infil-
tragdo nas escolas (um dos alvos do naciona-
lismo do Estado Novo).

Ia se construindo assim uma tradigio,
uma imagem da professora “de elite” forma-
da pelo Instituto de Educagao. Junto apare-
cia a crenga de que “ensinar da mesma forma
em que aprenderam” garantiria a manuten-
¢do dos ideais dominantes na sociedade, com
a valorizagao do individuo.

A descrigdo de uma festividade na es-
cola em 1944 ajuda-nos a desvendar um
pouco maiso “clima” do IE.

Nela a figura feminina da estudante é
muito exaltada, descrita em termos romanti-
cos, onde se percebe como um “‘continuum’
as fungdes de mie e professora. Alguns tre-
chos poderao ilustrar:

‘“‘Passamos ao Auditorium. Dezenas
de mocas, nesta idade flutuante e
gloriosa da mulher, em que tudo é
romance, novidade, vida; em que os
sentidos em superexcitacao se exal-
tam e querem ver, saber, sentir; (...)
Nés vimos entusiasmados, com o
mesmo espfrito de cordialidade e
brandura, na mesma atmosfera de
serenidade e de alegria, essas dezenas
de mocgas, olhos fitos na mestra, em
atencao intangivel, executar as mais
belas e complexas miisicas corais”.
(...) Diante de nés, mais sério que
anteriormente, viamos em realidade
o ideal pedagégico atingido: — o alu-
no orgulhoso de seu papel e de seu lu-
gar, confiante em si mesmo, amigo
da escola e estudante por amor. E
esse é, sem divida, o proéprio ideal
civico, porque ali estavam as futuras
mdes e futuras professoras — argamassa
inicial e permanente de todo o complexo
social de um povo livre, formador de
sua indole, tendéncias e tradigoes,
penhor de suas lutas, sacrificios e
vitérias...” (grifos nossos)19,

E necessério que se ressalte que tal des-
cricdo € feita por um visitante, capitio do
exército, e como tal poderia nio revelar
exatamente a ideologia que a escola transmi-
tia, mas sim mais especialmente a de seu ob-
servador. Contudo, este relato aparece na
“Revista do Instituto de Educacdo”, 6rgio
oficial do Grémio de Alunas, o que nos leva
a inferir que a descrigdo feita encontra res-

sondncia entre as que foram objeto de obser-
vagdo. E ndo podemos deixar de notar que
uma imagem positivista do papel da mulher
est4 af presente: ela € ““a argamassa de todo o
complexo social”’, ou seja, ela precisa ser
educada para bem cumprir este papel de
formadora dos futuros cidadaos. H4 também
toques romanticos na descri¢ao feminina, o
que provavelmente foi incorporado pelas jo-
vens que reproduzem o artigo.

Numa linguagem que revela intimidade
com os principios escolanovistas, o visitante
chama a atengdo para a atividade das alunas
que no gindsio apresentaram um programa
onde “mostraram o que quiseram’’; fala tam-
bém no interesse da aluna que estuda ‘‘por
amor”, porque gosta. Coerente com a ten-
déncia educacional do momento, nio supde
pressdo ou coagdo e sim prazer no estudo.
H4 ainda uma busca de identificar a escola
com o lar, como se pode observar aqui:

¢... Cenas e trechos de conversa entre
alunas e mestras, o cha servido pelas
professoras e doces feitos no INSTI-
TUTO, faziam-nos compreender
como ¢ possivel dar a escola um cu-
nho de familia, trazer a casa a escola
e levar a escola ao lar”’11

O comentdrio finaliza elogiando a dire-
tora do Instituto de Educagao e € significa-
tivo o tom dessa descrigao:

‘... Mais uma vez, porém, parece-
nos, a obra é fruto de seus dirigentes. A
forma fidalga de castela em seus domi-
nios, segura do que tem e do que sabe,
com que D. FLORINDA recebia seus
convidados; a brandura sem afetacao,
a nobreza inata de maneiras, o desen-
rolar do programa sem alardes;
afirmavam seu invulgar talento de
Chefe (...) Pequenina, no meio da
multidao seu vulto agigantava-se e
polarizava as atencdes. Comandava
ou melhor, decidia — porque coman-
dar ¢ prever e tudo estava previsto;
s6 o imprevisto exigia sua atencao — e
era breve, suave, mais de gestos — e a
méiquina prosseguia, miquina com-
plexa de complexos organismos vivos
(...). Vimos que as altas autoridades
estaduais — Interventor e Secretério
de Educacao — em tudo amparavam e
facilitavam sua obra. Estava ali um
programa de governo em acao na
mais dificil de suas tarefas — o Estado
educador...”’ (grifos nossos)!2.

Se, como assinalamos antes, o texto po-
de estar carregado das cores do observador
militar, ele ndo deixa de ser também elucida-
tivo do ambiente da escola. Parece que esta



buscava marcar seu espaco na comunidade
apresentando-se como uma instituicdo mo-
derna e ao mesmo tempo fiel a tradigao.
Apoiada pelas autoridades estaduais, coadu-
nava-se com os principios educacionais do
estado vigente, daf o destaque ao civismo e
nacionalismo dos coros e dancas apresenta-
dos. E também de todo coerente com o espf-
rito do regime do Pafs a idéia de um coman-
do central personalizado.

Mas no texto transparece ainda mais um
certo ideal de aristocracia, colocando como
modelo a diretora, metaforicamente compa-
rada a uma casteld que sabe a todos e a tudo
controlar com gestos discretos. Parece suge-
rir que a escola formava “mogas de fino
trato”, o que nos remete a colocagdo de que
ndo era para jovens de classe menos privile-
giadas que ela se destinava. E bom lembrar
que se considerava nesta época o ensino se-
cunddrio destinado as ‘““individualidades con-
dutoras” — conforme a lei de Reforma do
Ensino Secundédrio de 1942 (Capanema).
Sendo o Instituto uma escola que abrangia
gindsio e normal, € de se imaginar que a ela
ocorressem aquelas que pertenciam aos se-
tores dirigentes da sociedade.

Nao seria entdo por este dngulo que se
poderia afirmar o cardter democrdtico do
Instituto de Educacdo. E verdade que a es-
cola era piblica e gratuita mas provavel-
mente por sua tradicdo e seus nfveis de exi-
géncia ali se concentravam as jovens das ca-
madas médias. Outros indicadores apontados
para afirmar sua democracia eram raga e re-
ligido. Efetivamente a escola ndo discrimina-
va estudantes segundo estes critérios, em-
bora a maioria fosse branca e cat6lica.

Os ideais da escola eram algumas vezes
expressos na figura de suas dirigentes. Como
lembra esta entrevistada:

‘... Naquela época (1944) havia uma
efervescéncia de vida, de alegria...
mas — é meio esquisito eu dizer — mas
era uma alegria respeitosa. As pes-
soas tinham uma meta. Existia uma
ideologia que seria... que emanava de
professores anteriores, diretores dife-
rentes, mas que tinha a frente do IE
uma das maiores figuras de educado-
res que ja vi: Florinda Tubino Sam-
paio, cuja ideologia era democracia e
saber (...). Era a coisa fundamental
que vem se perdendo, ela tinha cons-
ciéncia de sua postura, de sua posi-
c¢ao, e ela era uma mulher profun-
damente culta e democrética. Entao
ela queria fazer da escola ou de cada
uma das que estavam ali o que ela no
fundo era... (A).

A figura da diretora, e de modo especial
desta diretora, € muito destacada nas lem-
brangas. Isso permite imaginar que havia

uma concentragdo de poder no dirigente,
uma centralizagdo de decisdes. Realga tam-
bém a importéncia das pessoas que ocuparam
tais cargos, influenciando com suas caracte-
risticas préprias a histéria da instituigao.

Chama nossa atengao a importincia que
tiveram algumas destas figuras. Pelo menos
até as décadas de 50 ou 60, podemos obser-
var, tanto nos documentos como nos depoi-
mentos, o realce a pessoa que dirigia a esco-
la, como sendo ela a explicagdo e a fonte de
orientacdo filos6fico-pedagégica que a tudo
imprimia sua marca. Assim sdo feitos desta-
ques para personalidades como Florinda Tu-
bino Sampaio, Olga Acauan Gayer e Mary
Acauan Titoff. As caracteristicas de perso-
nalidades dessas mulheres — nas quais se
destacam tragos muitos especificos, como
formas de mandar ou de decidir, maior ou
menor religiosidade, modo de vestir, tom de
voz, tipo de relacdo estabelecida com alunos,
professores e funciondrios, etc. — parecem
ser muitas vezes a explicagdo para uma uni-
dade de acdo da escola (pelo menos assim
muitos acreditam).

A escolha destas mulheres para a dire-
¢do também seria provavelmente uma resul-
tante das condigoes politicas do estado — j4
que essa era uma escola oficial. Certamente
prerrogativas regimentais asseguravam essa
forca deciséria a diretora, mas ndo podemos
deixar de registrar que algumas dessas mu-
lheres exerceram uma lideranca que era mais
do que formal. Algumas delas criaram esco-
las, no sentido de que tiveram seguidoras de
seu tipo de conduta, do seu modo de vestir e
de ser, enquanto professoras e mulheres.

Escolhidas pelo estado para a direcdo da
escola que era o ponto mais elevado na car-
reira do magistério piiblico gaticho, isso sem
diivida representava um grande prestigio, e
algumas souberam ampli4-lo ainda mais dan-
do sua prépria marca ao periodo em que di-
rigiram o Instituto de Educacao.

Na lembranca de outra professora da
década de 40, fica este registro:

... A dona Florinda tinha assim um
espirito muito aberto, a educacao
feminina para ela nao era uma edu-
cacao para limitar a mulher para
determinadas tarefas (...).

Fu me lembro bem que ela estimula-
va muito as alunas a estudar.

Depois o Instituto tinha uma limita-
¢a0 que eu nunca aceitei, que era de
fazer a formacao das meninas apenas
para o magistério estadual, para se-
rem professoras primirias. Porque a
idéia dominante cra de que o estado
fornecia o curso e que entdo (...) a
aluna tinha o dever mc ral de servir o
estado depois, como professora pri-
méria. E eu, nao sei se eu poderia ser
chamada de desleal, mas eu nunca



estive de acordo com isso, eu sempre
aconselhei as minhas alunas a que
continuassem a estudar, fizessem um
outro curso, se elas tivessem possibi-
lidades”’ (B).

Assim, se constatamos que a escola ex-
pressava um conjunto de metas e estimulava
a adesdao a elas por todos seus membros,
também € possivel perceber que havia algu-
mas diferengas no entendimento de qual seria
o melhor caminho para as alunas. Esta entre-
vistada fala de sua discordéncia e do incenti-
vo que dava a suas alunas para irem além em
seus estudos, para seguirem outra trajetéria.

As metas da escola sem diivida compre-
endiam também uma determinada visdo de
mulher. No perfodo que agora focalizamos, a
década de 40, ndo eram muitas as oportuni-
dades de estudos fora ou além da escola
normal.

Assim € dentro deste contexto que de-
vemos entender a colocagdo que se segue:

... Na década de 40, que foi a pri-
meira que eu peguei, eu diria que na
escola de Florinda Sampaio se pre-
tendia uma mulher digna - e essa
frase é da Florinda.

Agora, o que é que é uma mulher
digna, sem os bestas preconceitos so-
ciais? E uma mulher que tivesse
acesso ao saber, que tivesse uma pro-
fissao, embora ainda essa profissao
fosse muito atribuida a ser uma pro-
fissao para mulher (que seria a de
professora), e que acreditasse nessa
profissao, (quer dizer ainda se acre-
ditava no magistério como sacerd6-
cio). E que essa mulher fosse uma
amorosa mulher do lar”.

(E em outro momento):

“A Florinda tinha uma grande preo-
cupacao com a libertacio da mulher
pela cultura, mas era (hoje de longe,
vendo isso) uma libertacado meio no
plano ideal, quer dizer... te liberta
no plano do pensar, nao do agir.
Porque no fundo havia a preocupa-
¢ao de dar a mulher a estética, a hi-
giene, o cuidado da casa, havia um
belo curso de coisas domésticas, tam-
bém...” (A).

Neste perfil feminino parece que se
mantinham muitos elementos dentro dos pa-
droes tradicionalmente idealizados: daf o
treino nas prendas domésticas que a escola
ndo deixava de desenvolver. Colocava-se
também um ideal burgués de mulher “ilus-
trada”. Uma mulher culta que se liberta pelos
seus livros e pensamentos, mas que ndo vai a
luta, que participa do mundo produtivo na
maior parte das vezes de modo transitério. A
prépria profissionalizagdo que o colégio dava

era condizente com isso, parecia até que tor-
nar-se efetivamente professora ndo era a
meta principal naquela época, j4 que havia
mogas que faziam sua formacdo sem exer-
cerem depois o magistério, ou o exerciam
apenas até o casamento.

Quase trinta anos depois alguns ele-
mentos deste ideal feminino ainda eram va-
lorizados pela escola. Lembra uma ex-aluna,
sobre o infcio dos anos 60:

‘‘(a escola desenvolvia uma educacao
feminina)... com relagao a um certo
requinte, da mulher de um determi-
nado status... se valorizava muito
este aspecto de postura, de atitudes,
porque quando a gente queria mani-
festar suas opinioes, a gente nao po-
dia ser uma pessoa impositiva, tinha
que sutilmente... Isso era muito ali-
mentado na escola — que o compor-
tamento da mulher era este — nao fi-
car em destaque, em primeiro plano,
mas influir por tris, meio na surdi-
na, isso passava veladamente...”” (D).

Na verdade esta € uma face da realida-
de. As profundas mudangas que ocorriam na
sociedade provocavam dividas e choques
com relagio a estas orientagdes. As préprias
depoentes que recordam estes ensinamentos
desenvolveram intensas vidas profissionais e
contrariam estas regras.

No final da década de 40 de muitos mo-
dos a imagem feminina se transformava. A
guerra impusera mudangas, as mulheres ha-
viam assumido de modo mais explicito dife-
rentes funcées no mundo da produgao. Elas
haviam substituido os homens nas f4bricas,
no campo, nos hospitais, no comércio; ha-
viam assumido até mesmo cargos de chefiae
algumas tinham sido suas companheiras nas
forcas armadas. E verdade que isto aconte-
cera nos paises mais diretamente envolvidos
no conflito, mas ndo podia deixar de ter re-
percussoes sobre todo o mundo. A decantada
fragilidade e incapacidade feminina fora
desmentida. E entio o cinema, as revistas,
o r4dio, enfim os virios meios de comunica-
¢do formadores de opinido revéem a figura
ideal da mulher.

Um dos vefculos mais fortes desta época
€ o cinema, especialmente o norte-america-
no. O Brasil, que através de Vargas demo-
rara a definir sua posi¢do no conflito mun-
dial, assumira ap6s 1942 o lado Aliado. Isso
representava também sua aceitagdo da hege-
monia dos norte-americanos ¢ a ampla en-
trada destes no Pafs. Por tudo isso € a ima-
gem hollywoodiana de mulher que ganha es-
paco na década de 4013,

Se de um lado isso representava uma
c6pia de um padrio feminino estrangeiro,
estes filmes (embora ndo deixassem de exal-
tar a mulher doméstica) .traziam um certo



cosmopolitismo para a versdo brasileira e
gaiicha de mulher.

Por outro lado, objetivamente haviam se
ampliado os espagos de atuagdo feminina
nesta época no Brasil — por mais 4dreas de
trabalho feminino, de modo especial no fun-
cionalismo piiblico que aumentara bastante
nos tltimos tempos.

Terminada a guerra, suas conseqiiéncias
econdmicas e sociais se fazem sentir mun-
dialmente. No Brasil, além de acelerar a que-
da da ditadura getulista, h4 repercussoes de
ordem econdmica, das quais o Rio Grande do
Sul nao foge... Ap6s esta data € evidente que
o modelo econdmico tradicional do estado
nio € mais vidvel, e se discutem os diferentes
caminhos para a maior industrializagdo do
Rio Grande. A sociedade gaticha apresen-
ta-se agora com caracteristicas muito mais
urbanas e com miiltiplas exigéncias de me-
lhor atendimento a populagdo. Entre estas
exigéncias sem divida est4 a possibilidade de
escolarizagio.

Por isso a formagado de professores ga-
nha realce nas preocupagdes governamentais
(Lei Organica do Ensino Normal de 1946) e
neste momento o Instituto de Educagao sofre
uma reformulagdo que amplia seus cursos,
reformulagdo que traz como uma das marcas
mais evidentes a maior valorizacdo da psico-
logia.

Também nesta fase amplia-se muito a
procura do IE. Em conseqiiéncia, a escola
institui rigorosos exames de selegdo, que
provavelmente conduziram a uma certa eliti-
zagao da escola.

Ao lado da introdugdo de algumas ino-
vagoes pedagégicas, aparecem (em relat6rio
da direcdo da época) outras indicagdes que
provavelmente representavam um movi-
mento contrdrio. Sobre os livros das biblio-
tecas da escola, diz a diretora:

‘“As obras devem ser selecionadas,
sob todos os aspectos. Consentir ou
aconselhar a leitura de livros cor-
ruptos a2 mocidade, sob o pretexto de
ser obra de escritor célebre ou bem
estilizada, € trair a missao educacio-
nal, € solapar a integridade moral da
pessoa, da patria, e da famflia. H4
tantos livros bons e saos, belamente
escritos que, sob a desculpa de exami-
nar o estilo, permitir-se a leitura de uma
obra md, moralmente falando, é acao
que revela descarada malicia, e nao é
digno de quem se ocupa do admirdvel
mister de educar a nossa mocidade.

A par da selecao cultural e intelec-
tual das obras adquiridas para nossas
bibliotecas, preocupou-se ainda, as-
sim, a feicao moral.

Atendendo a este critério, determina-
mos a exclusao de todas aquelas obras

que fossem nocivas a formagao da mo-
cidade’ (grifos nossos)14.

Nio h4 divida pois de que se fazia uma
selecdo e censura de leituras recomendadas
as estudantes. Mas o que levaria a se consi-
derar um livro “corrupto” ou “moralmente
mau”? Quais seriam as obras “impuras” ou
“nocivas a mocidade”? Nao ficam claros os
critérios que norteavam a exclusdo ou a elei-
¢ao de determinada obra. De qualquer modo
o que se percebe € a ndo aceitagdo de ter o
aluno livre acesso a idéias ou a posigoes
contrérias aos valores dominantes da institui-
cdo.

E isso seria capaz de bloquear a entrada
de valores conflitantes? Acreditamos que
ndo. Alunos e professores enquanto indivi-
duos sdo sintese de determinadas condigdes
sociais e hist6ricas, €, ao se relacionarem,
integram suas préprias histérias e confir-
mam, permutam ou rejeitam idéias e valores.
Dessa relacdo e nessa relagdo, mediados pe-
los contetidos estudados, pelos livros permi-
tidos e até mesmo mediados pela proibicao,
idéias e valores ndao hegemOnicos também
passam e tém espago no contexto escolar.

O texto em que nos apoiamos mais en-
cobre do que mostra estas idéias, mas se hd
tais adverténcias (aos professores que per-
mitem a leitura de uma obra “m4” que faci-
litam o acesso a fontes “impuras’) é porque
existiam aqueles que ousavam entregar estes
materiais a seus alunos, transgredindo as
normas ou o pensamento dominante.

Adiante, ao referir-se ao movimento re-
ligioso do colégio, outros indicios se infil-
tram. Citamos mais uma vez a diretora:

‘“Educacao -neutra, sem: a preocupa-
c¢ao de uma orientacao religiosa, nao
é aconselhével, sob nenhum ponto de
vista, mormente em nosso meio, em
que religiosas sao as rafzes de nosso
povo, e religioso o ambiente no qual
cresce e se desenvolve a nossa juven-
tude.

Com a finalidade de dar essa orienta-
¢ao a educacdo da mocidade, e so-
bretudo por verificar seu valor em
uma escola em que se formam e pre-
param nossos professores primérios,
tomou-se a iniciativa da entroniza-
¢ao do Crucifixo, a entrada do Esta-
belecimento. (...) Foi rezada por S.
Excia. Rvma. a Santa Missa no ‘hall’
do Instituto de Educacao, e pelo
mesmc¢ proferido o discurso alusivo,
do qual mandamos imprimir 2.000
exemplares, que foram distribuidos
ao corpo docente, discente e servido-
res da Casa, bem como as Escolas
Normais do interior. Em todas as
salas do prédio, foram colocados,



também no momento, pequenos cru-
cifixos.

A todos os que levantaram criticas ou
objecées a respeito deste ato, respon-
demos com: as palavras do Snr. Dr.
Marcondes Filho, entao Ministro da
Justica, na exposicao de motivos so-
bre assunto semelhante, ao Snr. Pre-
sidente da Repuiblica...”” (grifos nos-
sos)15,

Finaliza a Diretora comentando palavras
de Joaquim Nabuco sobre a quase perfeicao
moral da mulher brasileira, dizendo que se ao
redor dela desaparecesse a religiao muito se
perderia.

Essa linha de argumentagao nos permite
observar que a religido era considerada in-
dispensdvel a formacao da mulher (e da
professora) ideal e que, se o colégio se man-
tinha oficialmente leigo, ele tinha na verdade
uma nitida orientacdo cat6lica, pois € trans-
parente o esforco de difusdo desta posicao
religiosa dentro da escola e na sua imagem
perante a comunidade. Acreditamos que €
possivel explicar tal preocupagao pelas justi-
ficativas que o préprio texto apresenta,
aceitando-se que havia uma religiosidade de-
clarada na populacdo (mesmo que se possa
questionar sua profundidade). Assim prova-
velmente seria menos recomendével na déca-
da de 40 que uma escola tradicional se apre
sentasse sem religido. Por outro lado, tam-
bém se menciona que houve aqueles que le-
vantaram criticas e objecoes. Ora, se coexis-
tiam proposicdes opostas, € razodvel que se
admita que essa escola (como de resto qual-
quer escola) ndo era capaz de reproduzir
fielmente, em falhas, apenas as idéias ofi-
ciais. Tanto no que se refere a colocacao dos
crucifixos, como a “selecao” dos livros, su-
pOe-se a necessidade de se impor uma posi-
¢do — o que evidentemente significa impor
sobre ou contra outra posigao.

Nao discutimos a realidade de que as
idéias oficiais eram obviamente dominantes,
mas apontamos para o fato de que existiam
idéias divergentes, idéias que as oficiais bus-
cavam dominar e que a elas se opunham.
Neste processo de luta € que nos parece
existir um espago para o papel transformador
da escola.

Parece-nos que fica implicito que a po-
sicdo dominante na escola esperava formar
uma jovem com religiosidade, obediente aos
superiores e as leis, recatada; uma professora
bem preparada para exercer suas fungdes, ou
seja, com dominio do saber escolar, com ha-
bilidades técnico-pedagégicas e dedicagiao
quase maternal a seus alunos.

Mas os préprios textos oficiais em seus
comentdrios e parénteses, somados aos ou-
tros documentos e depoimentos da época,
permitem que se entenda que tal posicdo €
dominante mas ndo € lnica, que na escola

atravessam outras mensagens € que a prépria
escola oferece meios para que suas jovens
alunas percebam mais amplamente a realida-
de, assumam uma profissdo, tornando-se
mulheres menos submissas e escondidas.
Entdo o espaco de luta em que se chocam as
idéias dominantes com as idéias dominadas
poderia permitir questionar ndo s6 a divisao
classista da sociedade, mas também a imagem
feminina idealizada como conseqiiéncia da
dominagdo do sexo masculino sobre o femi-
nino.

O movimento estudantil, que se pro-
cessava nao s6 no Instituto de Educagao co-
mo nas demais escolas do estado e do pafs,
representava uma outra fonte — importante —
de aprendizado.

Neste mesmo relatério de 1946, € possi-
vel observar a preocupacgio que tem a dire-
¢a0 da escola com o movimento estudantil:

“Tem-se dito a respeito, desde varios
anos, que hi um generalizado fer-
mento de insubordinacao e de des-
conformismo que se difundiu na so-
ciedade e contaminou a familia, e
que, reflexivamente, desta retornou
aquela, numa constante, perdurivel
e funesta interacdo dos grupos so-
ciais.

Este estado de espirito se reflete na
crianca, no adolescente, e repercute
na escola. Dai a intensificacdo das
responsabilidades pedagégicas, so-
brelevando a majestade da missao do
mestre, consistente na restauracao da
disciplina, da hierarquia e da ordem
no conjunto escolar.

Provocar, estimular ou apadrinhar
movimentos pseudo-estudantis, con-
cordar em concessoes infudadas que
se encadeiam umas as outras, num
movimento sem fim, é facil, comodo,
e se ganham, com isso, os aplausos de
ocasiao. Mas € concorrer também pa-
ra a manutencao de semelhantes es-
tados de insubordinacio, sintoma
muito em voga em més épocas”16,

O texto supde que se vive, nesse final da
década de 40, uma destas “mds épocas™ e
que nestes momentos a missao do educador €
mais importante. Como h4 uma “dispersao
geral”, ““os rumos da educagdo se devem im-
por com mais energia”.

Numa visdo da sociedade que revela tra-
cos do positivismo, entende-se que cada um
dos circulos de influéncia do homem (famflia,
escola, sociedade) contribui para sua forma-
¢ao, e que se este todo € organico, ou seja, se
cada setor se integra de modo harmoOnico,
o resultado ser4 salutar.

O intercdmbio pessoa-sociedade € visto
como um organismo em que a célula sadia
resiste ao ataque da doenga e restaura a vita-



lidade a todo o conjunto. Esclarece a diretora
que

““Tais reflexdes nos ocorrem a pro-
pésito da disseminacao de conheci-
mentos gerais histéricos, sociais, fi-
los6ficos que passam a ser outras
tantas norm:s de a¢ao, mercé de uma
formacao defeituosa do cariter do
educando, que passa a ter tantas reli-
gides quantas conhece pela leitura
apressada, tantas filosofias quantas
conhece por um estudo superficial,
tantas idéias sociais quantas lé aqui,
ali, acol4, colhendo de cada discipli-
na farta sementeira de desordem re-
ligiosa, moral, intelectual, e que, por
forca de extroversao ird irradiar no
circulo social a que pertence, contri-
buindo, assim, para conturbar ainda
mais a vida”17,

H4, portanto, um claro receio de que se
perca o controle, a unidade (ou uniformida-
de) de pensamento e de principios. O livre
acesso as diferentes fontes filos6ficas pode-
ria representar o questionamento e até a re-
jeicao das idéias dominantes — daf entdo a
justificativa que mais do que nunca “os ru-
mos da educagdo se devem impor com mais
energia”.

Fala ainda a diretora na necessidade de
se ter “a coragem da reagdo”, mesmo sendo
chamados de ‘“reaciondrios”, e em ‘“reagir
contra a corrupgao”. Isso para concluir que o
mestre tem uma missdo mais importante do
que ministrar conhecimentos intelectuais,
qual seja, a de ser um verdadeiro exemplo
por suas agdes, constituindo-se num “‘educa-
dor na verdadeira acepgdo do termo”.

Parece-nos possivel afirmar que muitos
elementos deste relatério (que € escrito na
segunda metade de 48) tém tons conserva-
dores e autoritdrios e revelam uma preocu-
pacdo de manter a escola ajustada ao estado,
longe de qualquer semente de subversdo, de
contestagdo ou mesmgq critica. O Instituto ti-
nha neste momento uma “reputagdo” e um
“prestigio” (conforme sua diregdo) que pre-
cisavam ser zelados.

Acreditamos encontrar neste documento
uma continuagdo do autoritarismo do Estado
Novo que findara, como se nio houvesse
ainda se desvestido um modelo de acdo e fi-
casse dificil adotar um comportamento mais
democritico.

No entanto, seria necessdrio indicar que
a diregdo que assina o relatério atua num
curto perfodo na escola (1946-47 — o menor
mandato que registramos) e, segundo o de-
poimento de uma aluna da época, a escola
passava por um momento de divergéncias
intemas, ainda que houvesse um esforgo para
aparentar uma unidade ideol6gica. No relato
desta ex-aluna fica bem salientada esta preo-

cupacdo com harmoniaia. Referindo-se ao
episédio, diz:

‘... Nunca se notou assim no com-
portamento dos professores alguma
discordancia com a direcao, mas a
gente sentia um clima estranho. Essa
direcdo durou pouco tempo. Foi sé
este ano (...) no ano seguinte assumiu
direcao a dona Olga Acauan Gayer,
que foi durante grande parte de mi-
nha vida escolar a diretora que eu
conheci. (...) Entao justamente
olhando a escola hoje, o préprio pro-
cesso sucessorio, a escolha dos direto-
res, o mevimento que é feito na es-
cola, me parece que naquele periodo
(...) a escola era para mim uma coisa
muito estdvel. (...) Cada ano que se
voltava a escola nao havia assim
muitas modificagoes, a escola me pa-
recia assim uma coisa muito estivel,
mesmo, muito eterna, na minha vi-
sao de crianca” (D).

A permanéncia do corpo docente e de
funciondrios possivelmente é um elemento
para transmitir esta idéia de estabilidade. Isso
também ajudava a criar algumas figuras es-
peciais (s vezes até carisméticas) na histdria
do colégio. A recordacdo das pessoas que
passaram pelo IE estd sempre entremeada
destas personagens, quase com um folclore
rodeando a vida de algumas delas.

Como o Instituto de Educacio se colo-
cava no topo da carreira, as professoras para
ali nomeadas geralmente ficavam na escola
até a sua aposentadoria. Isso talvez explique
o contato de vdrias geracdes com as mesmas
pessoas. Por outro lado, sendo uma escola
que valorizava a tradicdo, nio estimulava
ousadias no comportamento. Assim suas
professoras de modo geral trajavam e agiam
dentro dos padrdes mais cldssicos, ou seja,
aqueles que se supunha ser os mais conve-
nientes e dignos. Havia mesmo um certo de-
sestimulo a seguir a moda — no vestir € no
comportamento — sendo o cigarro inadmissi-
vel em pftblico — até mesmo na década de 60
quando o hédbito j era entdo largamente di-
fundido entre as mulheres. Esse padrio de
comportamento era por conseguinte um mo-
delo que se pretendia que influfsse nas jovens
estudantes.

Provavelmente influfa, mas ndo apenas
levando a c6pia do modelo, talvez muitas ve-
zes o que provocasse fosse a desmistificacdo
e a contraposicdo ao modelo. Diz uma ex-
aluna:

‘... Relen:brando o tipo de professo-
ra que a gente tinha no ginasio, as
vezes eu e apavoro... como é que
aquelas pessoas nao influfram nega-
tivamente na adolescéncia da gente?



Porque realmente a nossa adolescén-
cia acho que foi povoada por tipos,
que um Felini faria um filme supe-
ridvel a um Amarcord por exemplo.
Realmente aqueles tipos eram impa-
res! A maior parte delas soturnas,
sofridas... Tu repara bem, quando
aparecia alguma um pouco mais ale-
gre, um pouco mais aberta, como a
gente ficava assim apaixonada pela
professora, como a gente buscava a
professora pelos corredores... Porque
havia uma questao, eu acho que era
um respeito (eu sentia isso), um certo
distanciamento, era aquele negécio:
os modelos, o exemplo. Eram pessoas
de conduta irrepreensfvel, eram
pessoas de aspectos até acéticos, ves-
tidas meio pobremente, um aspecto
tao sofrido... Sei 14! Acho que pode-
riam passar tanta coisa para a cabeca
da gente! Acho que gracas a Deus nao
passou tanto...”’ (D).

Enquanto argumenta deste modo, esta
ex-aluna também aponta para o grande nf-
mero de egressas da escoia que se destaca-
ram profissionalmente na vida cultural, ar-
tistica e até politica de Porto Alegre.

A constatacao do fato de que vdrias li-
derancas (especialmente no setor educacio-
nal) passaram pelo IE parece contrariar a
forca da dominacao ideol6gica que propunha
o perfil feminino de uma mulher discreta,
obediente, recatada. Havia portanto uma
reacao a esta dominacao. Reacdo que nio se
dava de modo organizado ou criticamente
desenvolvido. Era uma reagao que se fazia a
nfvel de marchinhas que ridicularizavam de-
terminados comportamentos e figuras, a ni-
vel de manifestacGes individuais ou de pe-
quenos grupos de rebeldia as normas, e até
de descobertas de “macetes” para dar a im-
pressdao de que se seguia a filosofia recomen-
dada.

“Safram boas cabegas”, porque pela
prépria contradi¢ao que existe em qualquer
prética social esta mesma instituicio engen-
drava situagbes que permitiam a percepcao
dos contrérios.

Uma prética educativa que, no nosso
entender, exemplifica isto € a imprensa es-
colar.

Chama nossa atencdo a quantidade de
revistas e jornais impressos pelos 6rgaos es-
tudantis da escola em diferentes momentos
de sua histéria, o que parece revelar uma
certa vitalidade dos 6rgaos estudantis.

E essa € uma das instidncias em que
acreditamos ser possivel evidenciar-se o mo-
vimento contradit6rio da escola.

Vejamos: suas segdes se constituem no
“esperado”, ou seja, aparecem artigos sobre
a escola nova, textos recolhidos de jornais ou
escritos pelas estudantes, humorismo e tam-

bém arte culindria,, poesias, aniversirios do
més, biografia de artista de cinema, “pflulas”
de notfcias do mundo, “mexericos” sociais
das alunas!8. Nio h4 nada portanto que seja
contestador, 0o que nos parece que se explica
por serem jornaizinhos editados dentro da
prépria escola e provavelmente passarem por
alguma revisao da direcao.

Mas a atividade jornalfstica em si mesma
tem importincia. Nos anos posteriores, dé-
cada de 60 especialmente, vamos notar al-
gumas diferencas nos textos. Adiante discu-
tiremos isto, mas o que queremos acentuar
aqui ndo se refere somente ao que veicula o
jornal, mas a prépria existéncia do peri6dico.
Essa era uma prética inscrita dentro das re-
comendagdes do escolanovismo, daf ser esti-
mulada; entdo, junto com a atividade reco-
mendada pela escola, viria também a leitura
dos jornais da cidade para selecao de artigos,
o ensaio em redigir suas impresses e opi-
nides, a descoberta que € possivel organizar-
se um grupo para um trabalho coletivo como
a edi¢do de uma revista, etc. Enfim, ensina-
va-se a vibrar pelos ideais do colégio, defen-
der estes principios e se orgulhar de fazer
parte deles e, a0 mesmo tempo, contradito-
riamente, se sugeria os mecanismos de liber-
tacdo da dominagao, ou seja, a iniciativa, a li-
deranga, a associagao.

Possivelmente podemos nos questionar
se as alunas ao utilizarem estes meios de ex-
pressdo percebiam sua potencialidade. Talvez
nao claramente. Também niao podemos afir-
mar que elas fossem capazes de desvendar os
meios que se usava para inculcar-lhes as
idéias dominantes na sociedade, enquanto
estavam atuando dentro do processo escolar.
Mas entendemos que era a prépria escola que
lhes fornecia alguns instrumentos para este
desvendamento, nao s6 por dar-lhes os ar-
tefatos bdsicos de leitura, como por am-
pliar-lhes as formas de linguagem, comuni-
cagao e compreensao.

A escola utilizava também determinados
rituais para marcar- momentos especfficos da
vida escolar. Um destes rituais era a cerimo-
nia do lago, que ocorria na entrada para o
curso ginasial. -

Fazia parte do uniforme do gindsio um
lago de seda azul marinho que as meninas
deveriam conservar rigorosamente preso a
gola das blusas brancas. Esse laco era retira-
do solenemente pelas estudantes na cerimd-
nia da formatura e guardado pela escola. No
inicio do ano letivo seguinte os mesmos lagos
eram entregues na recepgao as novas gina-
sianas, sendo que a aluna que conquistava o
12 lugar no exame de admissao o recebia das
maos da prépria diretora. Sem divida havia
neste ritual uma idéia de vinculo (laco) e de
continuidade entre as geracoes de estudantes.
O lago era também o indicativo de uma nova
etapa — j4 que era a #nica mudanga no uni-
forme do primdrio para o gindsio (saia azul



marinho pregueada e blusa branca). Também
era um dos motivos mais préximos para as
pequenas rebeldias das meninas, pois tir4-lo
do pescoco ou usi-lo com a blusa mais
aberta e decotada resultava em repreensoes e
as vezes at€ em outras puni¢des mais severas.

Outra atividade marcante era a conces-
530 do prémio “Miriam Rosemblat” 2 aluna
classificada em 12 lugar no exame de admis-
s30 ao gin4sio. (O prémio fora institufdo pe-
los pais desta menina que falecera ap6s o
exame, antes de entrar na primeira série.)
Nesta solenidade, além da entrega de um di-
ploma, era colocada na salada estudante uma
fotografia de Miriam. Esta foto indicava a
sala de aula onde estudava a aluna primeira
colocada.

Ambas as cerimOnias se revestiam de
emogdo e acabavam funcionando como “ri-
tuais de passagem”. Alids coroavam um mo-
mento extremamente exigente e temido: o
exame de admissao.

A este exame concorriam nao s6 as alu-
nas do primdrio do IE como de qualquer ou-
tra escola, e entdo se criava uma grande ex-
pectativa para obter as disputadas vagas.
Como diz uma depoente: “‘era um mini vesti-
bular”. As alunas do IE passavam percen-
tualmente em maior nimero, mas este era um
dos dnicos momentos em que oficialmente
havia possibilidade de ingresso na escola
(outra era o admissao ao curso normal, tam-
bém muito concorrido; e a selegdo para o
jardim de inféncia).

E interessante o que lembra uma ex-
aluna sobre o exame de admissdo ao gin4sio:

¢... era uma coisa que mudava um
pouco o clima da escola porque no
exame de admissao as alunas do Ins-
tituto entravam em igualdade de
condicées com as alunas vindas de
todas as outras escolas. (...) Entao na
primeira série do ginidsio mudava um
pouco aquela fisionomia, e a gente
conhecia pessoas novas, havia in-
fluéncias diferentes. (...) Entao isso
mudava um pouco (...) aquelas coisas
tao certinhas, tao organizadas, tao
estdveis que a escola apresentava.
Entrava um sangue novo nisso af”

D).

Talvez justamente pela entrada de “san-
gue novo” é que a escola buscava marcar
com solenidades a nova etapa. Parece-nos
que era preciso reconstruir a identificacdo
com a escola, criar lagcos (uma vez que muitas
meninas estavam ali chegando), ou desenvol-
ver o orgulho de pertencer aquela institui-
cao..

Sobre a destacada igualdade de condi-
¢Oes em que as alunas entravam, € significa-
tivo observar o comentdrio de uma profes-

sora (referindo-se 3s criangas das escolinhas
anexas ao IE):

... Essas escolas pertenciam ao Ins-
tituto de Educagao. No Instituto ha-
via 0 exame de admissao que era
aberto para quem quisesse. Inscre-
viam-se 506G, 600, 700, 800 e havia
120 vagas. Essas nossas criancas, que
tinham uma riqueza de experiéncias
diferentes das nossas criancas de
classe média, vinham para c4 para
concorrer a0 mesmo exame de ad-
missao e € claro que nao podiam en-
trar. (...) Entao as nossas criancas
das escolinhas de arredores quando
vinham... (...) era essa injustica so-
cial, concorrer ji era perda na certa.
(...) Eu reuni os pais da 52 série e dis-
cuti com eles 0 problema que eles po-
deriam ir ao Instituto, poderiam ins-
crever... que eles tinham o mesmo
direito... (...) mas é que acontecia
uma injustica antes do exame de ad-
missao. (...) porque os pais de modo
geral (os pais das criangas daqui) pu-
nham professor particular... e leva-
vam as criancas ao cinema, ao teatro
infantil, sei 14, de certo tinham livros
em casa, era muito dificil essa con-
corréncia. Entao o que eu queria
mostrar a eles é que eles estavam
concorrendo j4 numa pré-injusti-
ca...” (C).

Esta professora tem consciéncia de que
as diferencas sociais eram criadas fora da es-
cola, mas que também nela se manifestavam.
Adiante ela faz um relato do didlogo com
pais analfabetos e da percepcdo que alguns
deles tém do problema. E destaca o quanto
ela e as companheiras aprenderam no contato
com as pessoas da escolinha:

... Foi uma experiéncia muito espe-
cial e foi a vez que nés tivemos uma
percepcio de que a realidade (...)
cultural, social, econdémica, tudo...
era muito diferente ao redor de Porto
Alegre, do centro urbano e do Insti-
tuto de modo especial’’ (C).

O trecho acima permite que comente-
mos um outro trago do IE: a énfase em sua
realidade interna.

Pelo que podemos apreciar nos diferen-
tes depoimentos € mesmo nos registros es-
critos, a escola voltava-se muito mais para
dentro de si mesma. Buscava desenvolver
nas normalistas a preocupagdo com os pro-
blemas de sala de aula, o interesse pelos seus
alunos (cujas diferengas eram vistas pelo 4n-
gulo psicol6gico), além do treinamento em
métodos e técnicas que melhorassem o pro-



cesso ensino-aprendizagem, coerentes com
os principios escolanovistas. A realidade so-
cial era encarada de modo harmonico. E as-
sim que o pensamento liberal entende a so-
ciedade, e por extensdo provavelmente se
pensava que a realidade do IE, as condigdes
objetivas de vida das alunas do IE represen-
tavam a realidade social mais ampla.

Contudo, embora a escola “ndo gostasse
muito de influéncias exteriores” (conforme
uma depoente), ela era sem dévida atraves-
sada por estas influéncias.

Fazia parte da concepcdo pedagégica ali
defendida colocar as alunas em contato com
experiéncias de arte, debates, eventos da co-
munidade.

Além desta participagdo na vida cultural
de Porto Alegre (que nas décadas de 50 e até
60 era bastante expressiva), € nas competi-
gOes esportivas, a escola também contava
com duas instituicoes as quais as alunas ade-
riam voluntariamente e que tinham maior
abertura para a comunidade: o TIPIE (Tea-
tro Infantil Permanente do Instituto de Edu-
cagido) e o Orfedo Artistico.

O TIPIE, que se iniciou oficialmente em
1956, criado e liderado por Olga Reverbel,
era mantido pelas normalistas, que encena-
vam e dirigiam pecas infantis, além de pre-
parar cendrios, guarda-roupas, etc... Acabou
se constituindo numa atividade sistemética,
apresentando espetdculos semanais, muitas
vezes fora do IE, em pragas, escolas da pe-
riferia e cidades do interior. Foi uma ativida-
de que causou polémica quando de sua im-
plantagdo, provocando a discordéncia de al-
guns que temiam que as alunas se transfor-
massem em atrizes.

O Orfedao Artistico, regido por Dinah
Néry Pereira, sempre teve caréter de ativi-
dade opcional, e pela qualidade do trabalho
desenvolvido acabou alcancando grande
prestigio na comunidade, sendo solicitado
para os eventos mais importantes, recepgoes
que o governo galicho promovia e festivais
de misica. O “Artfstico’’ (como era chamdo
para distinguir-se do Orfedo Geral, obriga-
tério) conseguia uma adesdo muito especial
das alunas, e sua participacdo também se es-
tendia além das fronteiras da escola.

Mas além destas atividades que coloca-
vam as jovens em contato exterior, havia um
outro tipo de interferéncia ndo programadae
talvez até mesmo nao desejada pelo IE. Esta
interferéncia podia ser notada especialmente
através dos Orgdos estudantis e da JEC.
Lembra uma ex-aluna:

‘... quando eu cursava o Instituto,
eu entrei num movimento chamado
JEC (Juventude Estudantil Catélica)
e depois me prolonguei na JUC, par-
ticipei na AP e outras coisas mais.
(...) A JEC funcionava dentro do
Instituto num clima de muito boa

convivéncia. Eu até acredito que em
alguns momentos a escola niao conhe-
cesse o que € que a JEC realmente fa-
zia, o que era a JEC, por que na ver-
dade as reunidoes da JEC eram fora
da escola, mas a atuacao da gente era
dentro da escola. E dentro da JEC,
sim, foi o primeiro lugar onde eu
comecei a me dar conta de uma rea-
lidade social diferente do IE, e de
uma realidade politica, porque o
Instituto parecia que dentro da es-
cola se defendia para que essas coisas
nao crescessem muito mais em ter-
mos de discussao...”’ (D).

A preocupagio com a realidade social e
politica de modo mais critico ndo era desen-
volvida pela escola, mas acontecia também
na escola.

Como linha de atuagio pedagégica, o IE
ndo acentuava o questionamento da conjun-
tura social e politica, ou da estrutura econd-
mica. A histéria ensinada era muito pouco
critica, pelo menos no que se referia ao Bra-
sil contemporineo, como lembram algumas
ex-alunas. Sabiam muito dos antigos, roma-
nos e gregos, era aguda a andlise de sua arte
e civilizagdo, mas o “‘aqui”’ e ‘“agora” era
visto de modo oficial.

No entanto a critica penetrava na escola.
As injustigas sociais, as diferengas de classe e
a dominagdo de sexos acabavam sendo per-
cebidas. Talvez as alunas que tivessem me-
lhores oportunidades destes debates fossem
as envolvidas nos 6rgaos estudantis.

Duas entidades haviam sido criadas j4
desde a década de 40: o Grémio de Alunas e
o Conselho de Alunas, mas elas parecem ad-
quirir maior expressdo apenas por volta de
1955.

Pela forma de criagdo do Conselho, e
também por sua histéria, parece-nos que este
6rgio nasceu e se desenvolveu mais vincula-
do 2 administracdo da escola. O Grémio de
Alunas parecia contudo ter uma autonomia
um pouco maior. Diz uma depoente:

‘a minha participacio no Grémio da
escola foi muito importante, porque
o Grémio do Instituto — embora fosse
uma entidade muito bem comporta-
da (especialmente a julgar pelos pa-
droes de hoje) — era uma entidade
que mantinha dentro da escola uma
autonomia muito grande. E tinha
um contato externo, porque era fi-
liado a UGES (Uniao Gaiicha de
Estudantes Secundérios) (...) De
certa forma as pessoas, as alunas que
participavam do Grémio, tinham um
contato mais intenso com a realidade
fora da escola. (...) Havia no Insti-
tuto um espirito de fazer as coisas o
melhor possfivel (...) mas o Instituto



era meio fechado dentro de sua reali-
dade e meio que se auto-sustentava e
nao gostava muito de interferéncias
externas. A gente sentia um certo
desagrado da escola quando algnma
coisa de fora era adotada pelos alu-
nos do Instituto. (...) E o Grémio de
certa forma incomodava um pouco
em relacao a isso, porque tinha um
permanente contato externo, as ve-
zes, inclusive outras pessoas vinham
as reunioes do Grémio’’ (D).

Aqui parece-nos que fica mais saliente o
movimento contraditério da pritica escolar.
Os organismos estudantis eram em certa me-
dida necessdrios para os préprios objetivos
da escola, e eram controlados, no sentido de
contribufrem na orientacdo pedagégica do
IE. Congregavam as estudantes (era reco-
mendado que assim o fizessem), representa-
vam suas reivindicacdes, e possivelmente fo-
ram muitas vezes colaboradores na implanta-
¢do da ideologia dominante. Mas dentro
deste mesmo processo estas entidades leva-
vam ao contato com o movimento estudantil
mais amplo, ao contato com outros colégios e
estudantes, com outras realidades. Coloca-
vam-se contradi¢des para as alunas, preocu-
pacoes diferentes das postas pelo Instituto,
talvez propostas de uma agdo menos obe-
diente, ou uma agio diversa dos padrdes das
mogas bem comportadas do IE.

Estas mogas que atuavam no movimento
estudantil possivelmente se tornmariam mais
“metidas”, mais “salientes”. Era um inicio de
participacdo polftica, de desenvolvimento de
lideranca.

A escola nio era pois tdo fechada como
se poderia pensar, ou até como alguns o de-
sejassem. Necessariamente, como qualquer
prética social, era plena de contradigdes.

A vanguarda pedagégica que ela assu-
mia ao abracar as teorias educacionais mais
modernas era, em contraposicdo, acompa-
nhada por uma fidelidade a tradices com
referéncia & formagao feminina.

O IE buscava estar “na ponta” em rela-
¢do as novidades em teoria e pritica educa-
cionais, com isto suas normalistas eram ge-
ralmente muito atualizadas no que se referia
ao fazer escolar. Mas como predominava a
concepgdo de formagio feminina tradicional,
a escola se esforgava para manter nestas jo-
vens comportamentos sociais mais conve-
nientes com a tradigdo: pouca ousadia ou
concessoes aos modismos, discregao, valori-
zacdo da maternidade e da vida doméstica,
etc.

Um exemplo desta situacdo € a reforma
do curso normal em 1955. Reforma que tem
como ponto bésico a flexibilidade curricular
e introduz o sistema de departamentos, as
disciplinas optativas, a recuperacao, etc. Se-
gundo se afirma, antes de qualquer escola nc

Pafs, o LLE. de Porto Alegre colocou em pr4-
tica esta nova legislacdo (j4 no 22 semestre de
55), fazendo do estdgio em escolinhas da pe-
riferia a sua mais importante inovagio. Era
sem dévida um avango no sentido de uma
préitica mais realista para as estudantes, que
assim seriam durante todo um semestre res-
ponséveis como professoras junto 3s crian-
cas. A experiéncia do est4gio, iniciada no IE
antes mesmo da exigéncia legal, certamente
obrigou as orientadoras a reverem suas re-
ceitas did4ticas construfdas para situagdes
idealizadas de ensino com criangas das cama-
das médias. Possivelmente algumas se refor-
mularam, mas muitas continuaram com o
descompasso entre a preparacédo feita dentro
do IE e as necessidades reclamadas pelas
condigoes diferentes das escolinhas.

Mas outro 4ngulo desta reforma pode-
mos observar pelos objetivos da Divisao de
Atividades Economicas (do Depart. de Cul-
tura Geral) que permitem (ou estimulam)
uma relagdo escola-lar. Assim ensinava-se
no IE trabalhos de agulha, aproveitamento
de materiais, administragio do orcamento
doméstico e regras de etiqueta no lar, por
exemplo — o que provavelmente ndo deixava
de atender as expectativas das préprias estu-
dantes, porque ao lado da formagéo profis-
sional e talvez mesmo acima dela estava o
projeto de casamento.

O curso normal manteve (na opinido de
muitos) a fama de um curso para esperar ma-
rido, ou seja, as jovens faziam o normal
aguardando que seus namorados e noivos
conclufssem a faculdade ou, quando néo es-
tavam ainda comprometidas, esperavam que
isto acontecesse.

Assim, se o casamento ndo ocorresse lo-
g0, a normalista tinha uma profissdo sem ter
necessidade de cursar a universidade, e essa
profissdo era bem aceita, j4 que era tida co-
mo adequada A sua condi¢do de mulher. Por
outro lado, as caracterfsticas do curso normal
também significavam uma formg¢io conve-
niente pera que ela se tornasse uma boa mae
€ uma esposa satisfatoriamente culta.

Era um perfil feminino tfpico de cama-
das médias.

Mas € importante que registremos que
algumas depoentes, quando indagadas, dis-
cordaram desta condicdo de curso ‘“espera
marido”. Na opinido destas entrevistadas, o
curso estimulava a atuacdo profissional, e a
comprovacao disto seria o percentual signifi-
cativo, por elas estimado, de ex-alunas que
seguiram carreiras.

Dentro desta formagdo feminina mais
tradicional se colocava a questdo religiosa.
Ao que parece dependendo em grande parte
da posicdo que assumia a diregao, a tendéncia
religiosa {catélica) era mais ou menos acen-
tuada.

Era usual, por exemplo, a participagao
do IE na procissdo de Corpus Christi, ativi-



dade nao obrigatéria, mas muito estimulada.
Criava-se mais um momento para defender o
nome do colégio, como lembra uma ex-alu-
na:

‘... quem assumia o compromisso de
ir e se inscrevia para ir devia assumir
a responsabilidade de que a repre-
sentacao do Instituto seria impeca-
vel, ia botar boina na cabeca e desfi-
lar com boina na procissao. E cha-
mava a atencao que na procissao de
Corpus Christi a delegacao do Inti-
tuto era a mais disciplinada, a mais
piedosa, a mais... Porque os outros
(os colégios religiosos) estavam for-
cados, entao aproveitavam para boi-
cotar, fazer anarquia, criar proble-
mas e a do Instituto era aquilo per-
feitissimo. Isso era facultativo. Ja-
mais houve obrigatoriedade’’ (D).

Nao era preciso obrigatoriedade, a pré-
pria comunidade escolar criava elementos de
persuasao.

Ocorria também no IE a situagdo co-
mum 3as escolas leigas: no momento da aula
de religidlo nem sempre havia professores
para os ndo catflicos. E sem ddvida estas
aulas eram recheadas de conselhos morais
sobre a conduta adequada para mogas cristas.
Lembra uma ex-aluna:

‘... ur a2 professora comecou a se re-
ferir (...): os ‘pecados do sexo que vo-
cés cometem, etc. e tal’. Deu un; ver-
dadeiro ‘frisson’ na aula, porque
ninguém :abia exatamente o que que
se estava referindo, que pecados de
sexo eram estes... Eu me lembro que
uma certa horz eu tomei coragem e
perguntei. Quando eu perguntei a
professora foi tomada de um verda-
deiro horror: — ‘Mas como é que tu
nao sabes dos pecados que tu come-
tes?” E eu realmente... me passava
pela cabeca, mas... naquela época,
pelo menos eu acho que ninguém
transava com namorado nenhum.
Entao que coisas eram aquelas? Ela
referiu-se a dancar de rosto colado
ou beijar algum namorado, que eram
pecados de sexo. Tu repara bem.
Entao.. que loucura! Né6s estdvamos
j4 na década de 60! O que era isso
que passavam para a gente? E eu
realmente fico pensando, o que tera
feito sair, grande parte daquelas
pessoas, com a cabeca saudéavel?...”
(E).

A colocagio j4 fora feita anteriormente
por esta mesma depoente: diante da consta-
tacdo de que havia pressdes conservadoras,

ela salienta resultados que se contrapdem as
pressoes. E isso ocorria ndo porque houvesse
brechas ou falhas (embora as houvesse), mas
porque o processo de dominacdo gerava ele
préprio sua oposi¢do. E claro que néo era
absolutamente eficiente a pregagdo de um tal
perfil feminino (os comentérios das depoen-
tes e os relat6rios da direcdo indicam as vo-
zes discordantes), a prépria comparagao com
a libertacao feminina pregada pelos meios de
comunicacdo de massa e com a participagao
da mulher nas atividades fora do lar provo-
cavam o questionamento deste modelo. Sem
esquecermos que a nova imagem que af se
divulgava era por si s6 bem mais atraente...
Mas além disso, ao se exigir estudo e refle-
xdo das jovens elas exerceriam estes com-
portamentos também para além das orienta-
¢oes previstas.

Alguns textos utilizados na escola na
década de 60 permitem-nos apreciar com
mais precisdo a imagem dominante (ou ofi-
cial) sobre a mulher.

Nesta época, nos primeiros dias de cada
semestre letivo, o Departamento Pedagégico
do curso normal promovia encontros de pla-
nejamento e estudos conjuntos entre 0s pro-
fessores do curso, numa prética recomenda-
da pela tendéncia pedag6gica mais atual (te-
cnologia educacional).

Um dos textos usados como subsidio
para discussdo em 1966 tinha por titulo:
“Alguns aspectos da educacdo da jovem no
mundo atual”. Nele se indicava a que educa-
¢3o moderna deveria ser “funcional e so-
cial”, uma educagdo que buscasse a harmo-
nia, o equilibrio entre o homem individual e a
comunidade. E fazia-se um destaque especial
a mulher:

‘“H4 alguns anos vem conquistando a
jovem igualdade com o homem em
muitos domfnios da vida moderna.
Mas apesar da iniciativa, competi¢ao,
seguranga e responsabilidade que essa
nova posicio exige, continuamos a
valorizar nela, a graca, a meiguice,
a docilidade, a vigilancia, a resisténcia
nao ostensiva a certos habitos modernos
que tendem a introduzir-se e a fixar-
se, apesar de prejudiciais & natureza
feminina”. (grifos nossos)!9.

Em fungéo disso, colocavam-se as per-
guntas chave para discussdo entre os pro-
fessores:

‘‘No momento atual, em que aspectos
a educacao social da jovem requer
maior vigilancia por parte dos pro-
fessores? Que recursos sao indicados
para desenvolver essas qualidades e
atitudes, e outras desejaveis?’’

O texto nos parece representativo do
pensamento sobre a mulher que tem a insti-



tuicdo neste momento. Ela é considerada ca-
paz socialmente — e isso seria evidentemente
o minimo que se poderia esperar num curso
na época freqiientado totalmente por mu-
lheres. A escola se insere no pensamento
dominante na sociedade que supde igualdade
de oportunidades aos jovens de ambos os se-
xos. Mas, (h4 sempre este “mas’) sdo realca-
das a “graca”, a “meiguice”, a ‘“‘docilidade”;
o que leva, como colordrio, 2 aceitagdo e a
obediéncia. Ainda mais, se pede a “resistén-
cia ndo ostensiva a certos hibitos moder-
nos”. Isso ndo seria sugerir apenas acomoda-
¢ao e manutengdo dos comportamentos tra-
dicionais?

O texto fala em “harmonia social” e
para que esta seja alcangada parece que a
mulher deve manter-se fiel a sua idealizagdo.
Aceita-se que ela tenha “iniciativa”, “segu-
ranga”, “responsabilidade” nas novas tarefas
que o mundo contempordneo lhe permitiu,
mas nio se espera que ela promova nenhuma
revolugdo ou mudanga mais brusca. Todo
o tom € de acomodagio e quando se fala em
resisténcia € para resistir ao novo, o que po-
de ser entendido também como reagdo, ou
reacionarismo. Dos professores se espera
que estejam vigilantes, que identifiquem os
indicios de atitudes indesejdveis, e que indi-
quem modos para desenvolver as qualidades
desejadas.

Outro tema proposto a discussao pelos
professores nesta fase de planejamento con-
junto refere-se a “Liberdade, autoridade e
disciplina”.

A prépria colocagdo do trindmio j4 nos
permite perceber como ele € concebido.

Sao evidentes suas matrizes liberais, on-
de se entende que todo o homem tem direito
a liberdade, mas que esta se limita com a li-
berdade dos demais e cabe as institnigdes so-
ciais exercerern a autoridade sobre os gru-
pos. O texto ¢ também ajustado ao momento
politico do fais, quando evoca um abalo no
trinbmio liberdade-autoridade-disciplina,
que estaria sendo intentado neste periodo
histérico.

A escola alinha uma série de elementos
para indicar que a liberdade de suas alunas €
assegurada. {J4 uma série de 4reas nas quais
se supoe que a estidante pode expandir sua
liberdade, inclusive associando-se a seus
iguais. Mas se entende que essa liberdade nao
pode ser exercida

‘“em direcoes que nao sao hiologica-
mente tteis ao individuo (contririas
as leis naturais) ou que sao de duvi-
dosa significacao social (contririas
aos interesses sociais que em uma
democracia se confundem com os do
préprio individuo)”’20,

Na pergunta que deveria suscitar a dis-
cussdo se coloca:

‘“ — Comc levar os alunos a reconhe-
cer os limites de sua liberdade, a res-
peitar a autoridade, a aceitar e prati-
car vma disciplina escolar que eles
préprios elegeram, por reconhecerem
valida e necessaria?’’21,

Parece a partir dai que poderiamos in-
ferir que as alunas foram de algum modo
consultadas sobre a disciplina escolar (suge-
re-se que o Conselho de Alunas faga uma
proposicdo de normas para serem observadas
pelas estudantes na escola).

H4 mais de uma leitura para isso, no
nosso entender. De um lado, poderia repre-
sentar uma forma mais participativa de ad-
ministragdo da escola, na qual as estudantes,
que sdo o alvo principal da disciplina e auto-
ridade, contribuiriam com suas proprias opi-
nides sobre a forma ou limites dessa autori-
dade. Por outro lado, poderia significar que
este 6rgao estudantil era suficientemente d6-
cil e que seria f4cil control4-lo no sentido de
ter sua anuéncia a orientagdo que se quisesse
imprimir, ou ainda seria possivel influenci-
lo para que elegesse um conjunto de normas
consideradas adequadas pelos dirigentes.
Talvez nao possamos definir qual dessas lei-
turas mais se aproxima da realidade, mas, o
que € mais provével, devemos entender que
ambas as leituras sdo verdadeiras e a prética
teve as duas versoes juntas.

Quanto 3s normas propriamente ditas,
parece-nos que este texto, como o anterior,
refere-se ao fumo que deveria ser combatido
na escola (dai falar em resistir a certos h4bi-
tos modernos prejudiciais a natureza femini-
na, ou exercer a liberdade em diregdes que
nao sdo biologicamente iiteis); e poderia
também estar aludindo ao uso da pilula anti-
concepcional, o que entdo j4 se difundia no
Pafs.

A preocupacdo que a liberdade pudesse
ser exercida em direcao de “duvidosa signifi-
cacao social” € provével que se referisse aos
receios com o avango de um pensamento de
esquerda nos meios estudantis e em outras
entidades, como a Juventude Estudantil Ca-
t6lica (JEC).

Nao ¢ demais lembrar que estes subsi-
dios para discussdo estdo sendo utilizados em
1966, quando o Pais est4 vivendo novamente
uma escalada de autoritarismo e repressio e
que ainda se tornaria mais aguda ao final da
década. A palavra democracia, usada nestes
textos e em outros, € empregada pelos pré-
prios dirigentes do Estado brasileiro, enten-
dendo que no Pais se tinha uma restauragio
dos costumes e uma forma especial de go-
verno, mas ndo admitindo que se estivesse
negando a democracia; ao contrdrio, no en-
tender destes, o0 movimento de 64 fora feito
para resguard4-la. O pensamento de esquer-
da era considerado entdo uma ameaga a de-
mocracia. Os jovens precisavam pois ser bem



orientados, pois no idealismo préprio de sua
idade poderiam ser seduzidos por estas
idéias.

Devemos ressaltar que este conjunto de
textos que seriam discutidos -pelos professo-
res do Instituto de Educagio tem um tema
central gerador que € “Unidade e diversidade
na agdo educativa”.

Nio h4 davida que todo o trabalho pre-
paratério do semestre letivo visava harmoni-
zar os pontos de vista fundamentais dos do-
centes para uma agio conjunta. Mas devemos
notar que o préprio Departamento Pedag6-
gico (enunciando vdrios aspectos) percebia
os limites dessa unidade ou harmonizagao.

Em outros termos, o que se observa nos
elementos apontados € que os professores
sao individuos com origens, condi¢oes sociais
e histérias diferentes, impossiveis de ser en-
quadradas em um tnico modelo, e implicita-
mente se admite af uma interagdo nao de to-
do controldvel pelo sistema.

pois interessante notar que o préprio
texto do Instituto de Educagao fala que

“Toda educa¢do é uma histéria que
se faz e que nao se saberia escrever de
antemao. Ela resulta, em grande
parte, de acontecimentos inespera-
dos, de descobertas, de acasos, acer-
tos e erros. De certo modo ela é, e é
preciso que continue a ser, uma
aventura”22,

Isso representa aceitar que h4 elementos
nio prediziveis na relagao professor-aluno. E
note-se que este texto se pde num momento
de grande reveréncia ao planejamento e ao
controle, & previsdo de comportamentos...!
Mas h4 uma dose de realismo que permite
aos organizadores de um encontro para pla-
nejamento educacional perceberem que a
atuacdo de cada professor € também deter-
minada por suas condi¢des de vida e que es-
tas podem ser diversas.

E provdvel que idéias profundamente
opostas 3as dominantes e claramente mani-
festadas sofressem uma repressio maior ~ e
aqui ndo nos referimos s6 a institui¢ao esco-
lar. Mas sempre haveria uma margem para
divergéncia, e nos parece que o texto da pré-
pria coordenacio entende assim.

Com referéncia a3 dominagao-libertacao
feminina possivelmente a tolerancia em rela-
¢do as idéias inovadoras seria maior do que
no terreno especificamente politico. Nao so-
mos ingénuos de supor que nio estejam inti-
mamente ligados estes temas, mas devemos
lembrar que um discurso feminista j4 se fazia
amplamente presente no mundo capitalista de
entio, e, mesmo com todas as incoeréncias
que ali identificamos, conviviam idéias de li-
bertacdo da mulher com as de manutengio da
exploragio classista.

Assim, e talvez até por nao ser esta (a
dominagdo de sexo) a contradigdo bédsica da
sociedade, esse terreno seria mais permedvel
a discussdo, numa instituicdo escolar que j4
por vérias geragdes dedicava-se & educacdo
das mulheres.

Podemos até supor que este tipo de dis-
cussao fosse desenvolvido por alguns setores
justamente na busca de uma-imagem mais
avancada e moderna, embora pudessem
manter uma posicdo conservadora em rela-
¢do a contradigdo fundamental da sociedade.

Afinal essa era uma escola jd pratica-
mente centendria e que tinha tanto no seu
corpo docente como discente uma expressiva
maioria feminina. Eram fundamentalmente
mulheres que ali se relacionavam. Mulheres
profissionais instruindo outras, com um ob-
jetivo final também profissional.

Assim, ainda que houvesse professoras
conformes com a ideologia machista, acre-
ditamos que a prépria condi¢do de trabalha-
doras lhes conferia algum grau de resisténcia
ao enquadramento no modelo doméstico
absoluto que a sociedade criara para a mu-
lher. Por outro lado, certamente havia muitas
professoras que contribufam com seu saldrio
para a manutengdo da famflia, e que possi-
velmente deveriam ser mais conscientes de
sua participagdo produtiva e menos depen-
dentes dos homens come chefes familiares.

E com isso queremos mais uma vez sa-
lientar o espago de luta na escola — o espago
para a transformacao.

Acreditamos que mereceria registro
também a qualidade do ensino ministrado na
escola.

Nas lembrangas das entrevistadas sdo
freqiientes os destaques para um bom nivel
de contefido, especialmente em portugués,
matemdtica, ciéncias (no gindsio). Diz uma
delas:

‘... na realidade eu creio que o pri-
miério do IE dava uma base muito
boa, o ginisio solidificava esta base.
(...) Acho que te dava instrumentos,
em termos de conhecimento (até te
proporcionava entio a forma de ins-
trumentalizar estes conhecimentos),
te habilitando a uma vida competiti-
va, a concursos, a exames de selecao,
etc. e tal. (...) Acho que o processo de
alfabetizacao realmente foi muito
bom. Acho que as pessoas do IE
conseguem escrever bem, uma coisa
que ja nao € tao freqiiente. (...) acho
que deu uma formacao muito boa no
terreno da linguagem”’ (E).

A formacdo em linguagem aparece ou-
tras vezes nos depoimentos, como no que se-
gue:



“... Uma coisa que me chamava

atencao é que nés todas que safamos
do Instituto tinhamos muita segu-
ranca em redigir. (...) Até hoje eu sou
uma pessoa que tem seguranga orto-
gréfica e redijo com facilidade... Eu
acho que isto é mérito da escola, por-
que eu via depois os meus colegas de
faculdade (...)

... Mesmo depois na vivéncia da po-
litica estudantil, quando se tinha de
redigir alguma coisa, a dificuldade
que era a redacao para os demais, nés
tinhamos uma facilidade... Parecia...
que era mesmo um processo que
acontecia naturalmente. (...) E nao
era uma caracteristica s6 minha. (...)
Eu fico pensando que talvez esta fa-
cilidade que a gente tinha fosse por-
que a escola oportunizava muita
coisa. O que eu me lembro da minha
vida escolar era uma vida muito ocu-
pada, muita coisa. (...) ninguém es-
creve sobre o que nao viveu. Na me-
dida em que a vida é muito intensa,
as idéias vém...”” (D).

Seria interessante que examin4ssemos
um pouco mais detidamente esta caracteristi-
ca do IE - o desenvolvimento da expressdao
escrita e da boa linguagem.

Sobre a linguagem escolar os reproduti-
vistas nao siao nada complacentes. Para
Bourdieu e Passeron a escola usa a lingua-
gem dos grupos dominantes e entao somente
para as criancgas burguesas este € um discurso
familiar. Para Baudelot e Establet a situagao
€ mais grave: a linguagem escolar € proposi-
talmente manipulada com intengao de excluir
as criancgas do proletariado.

Nesta linha de raciocinio, teriamos de
pensar o Instituto como uma escola tipica-
mente burguesa e atribuir esta facilidade de
expressao indicada pelas ex-alunas a possivel
presenca macica das criancas das classes do-
minantes, que ali ndo fariam nada mais do
que reforcar sua prépria linguagem.

Mas este seria um raciocinio extrema-
mente simplificador. O IE como escola pi-
blica e leiga ndo abrigava macigamente os
filhos da burguesia, era muito mais uma ins-
tituicdo das camadas médias, na qual também
estavam presentes (em menor niimero) ele-
mentos dos setores desfavorecidos social-
mente.

Encontramos em Snyders?3 alguns
apoios para desenvolver outra caminho de
argumentacao. Nao h4 diivida que esta escola
(a semelhanca das demais escolas da nossa
sociedade capitalista) usava a chamada lin-
guagem culta, e valorizava os grandes escri-
tores da lingua portuguesa e também os tex-
tos antigos, em detrimento do cotidiano dos
alunos.

Mas, como salienta Snyders, nao existe
uma incomunicabilidade entre as duas lin-
guagens (popular e culta) e € possivel esta-
belecer a continuidade entre elas, o que seria
papel da escola. Também nao podemos negar
que h4 maior riqueza na linguagem elabora-
da, riqueza de nuances, de precisio, de clare-
za.

Entdo, mesmo admitindo que houvesse
ama certa familiaridade em relagao a lingua-
gem culta, por parte de alguns estudantes,
parece ser verdadeiro que o IE desenvolvia a
capacidade de expressao oral e escrita, com
exigéncias de rigor, correcao, exatidao, esta-
belecendo um crescimento em relacdo a lin-
guagem j4 dominada pelos alunos.

Acreditamos ainda mais que esta capa-
cidade de expressdo pode ser vista como um
instrumento de poder.

A escola dava este instrumento de modo
seguro e consistente e de posse dele as pes-
soas podiam mais facilmente dominar infor-
macodes e expressar-se. Quando esta ex-alu-
na associa a facilidade de redagao a atividade
de politica universitéria, ela permite que sa-
lientemos o poder daquele que registra o
pensamento de um grupo. Os relatores de
discussao (tarefa usualmente destinada a
quem redige bem) elaboram as idéias, orga-
nizam o pensamento do grupo, certamente
nele colocando o seu cunho pessoal. Mesmo
que tente ser fiel reprodutor da discussdo,
aquele que escreve fica investido de uma
certa autoridade que advém de ser ele o or-
ganizador da palavra do grupo. E esta capa-
cidade pode muitas vezes ser um caminho
para lideranca.

O dominio da linguagem € também fun-
damental para melhor compreensao e andlise
do que se I€ e conseqiientemente facilita o
acesso s informagoes, ao saber acumulado.

Nao s6 a precisao € a clareza, mas ainda
todas as possibilidades de tonalidades e
nuances que tornam mais rica a comunicagao
sdo ensinadas pela linguagem da escola e
parece que para isso € indispensédvel a vivén-
cia de diferentes “‘situagdes pedagbgicas cada
vez mais complexas” (como diz Snyders).24
Parece-nos que € nesta dire¢ao que aponta a
declaracdao da depoente quando relaciona a
facilidade de expressdo com as miiltiplas ati-
vidades proporcionadas pela escola.

Pelos indicadores que temos, a escola
nao procurava dirigir o pensamento critico
de suas alunas para a andlise da realidade so-
cial, mas acreditamos que ao desenvolver-
lhes as habilidades de expressao e comunica-
Gao estava lhes fornecendo instrumentos ne-
cessdrios para posteriormente construirem
esta andlise.

Uma depoente refere-se a abertura em
termos intelectuais, que a escola proporcio-
nava, ligando-a & existéncia de divergéncias
entre posigdes dos professores. Para ela, a



escola tinha como critério b4sico a compe-
téncia, entdo:

... no Instituto se respirava um cli-
ma bom de autonomia intelectual.
Isso eu acho que é mérito do Insti-
tuto, mais do que da universidade.
(...) Durante algum tempo (...) eu
considerava o curso efetivamente de
nivel superior que eu tinha feito sido
o curso normal. Porque, por exem-
plo, no Instituto nunca houve una-
nimidade de opinides, havia plura-
lismo, nés tinhamos professores que
a gente sentia tacitamente que...
eram posicdes conflitantes, embora
houvesse uma convivéncia educada
em que os conflitos nZo aparecessem.
Nao se trabalhava em cima do con-
flito, agora o conflito era presente.
(...)

Porque a gente percebia nitidamente,
por exemplo, que os professores ti-
nham posicoes antagonicas, embora
nenhum fizesse apologia de suas posi-
¢coes. Eles aparentemente eram neu-
tros, eles davam a sua disciplina com
seu ocompromisso cientifico, mas
permeava por meio disso suas posi-
coes diferentes. Entao a gente sabia
nitidamente... embora nunca aber-
tamente este debate tivesse se institu-
cionalizado na escola. Isso, eu me
lembro que nunca! (...) e contradi-
¢oes, jamais! O conflito nao era ad-
ministrado e nem era permitido que
ele eclodisse. Havia de certa forma
uma camuflacao do conflito, mas as
idéias dos professores permaneciam
divergentes. E neste aspecto eu acho
que tive uma educacao pluralista!”’
(D)

A rememoracdo da passagem pela escola
por esta ex-aluna € bastante expressiva. H4
uma reflexao sobre o cotidiano do IE e uma
tentativa de ver além da sua aparéncia.

O pluralismo que ela identifica se exer-
cia apesar da busca de unidade que os textos
e planejamentos cooperativos declaravam.
Pluralismo representa variedade, diferenca
de posicoes — o que serve para reforgar a ar-
gumentagdo de que a escola ndo reproduz
apenas e macigamente o pensamento domi-
nante.

Mas o pluralismo nio significa necessa-
riamente contradi¢do. Contradicdo supde um
movimento dialético em que um elemento
nega o outro, mas ambos dependem e se
constituem mutuamente. E este € o préprio
movimento que fundamenta a vida e que cria
a transformacao.

No comentério feito pela depoente pa-
rece que a contradigdio € empregada como
oposi¢do de idéias e posi¢oes, como desacor-

do, e ndo explicitamente na conceituagdo
dialética. Entdo ela diz que a escola jamais
permitiu perceber as contradicoes. Mas a
contradi¢do aparece no mesmo depoimento,
quando - pela capacidade de reflexdo desen-
volvida pela prépria escola — ela € capaz de
desconfiar das aparéncias, de questionar
além do previsto. A contradicio também
aparece no processo educativo que estamos
examinando quando a préitica educativa que
submete as meninas a aprendizagem de de-
terminado perfil feminino tradicional cria,
ela mesma, os instrumentos de libertagao
deste perfil.

Na escola ganhavam realce as idéias e
posicdes coerentes com o pensamento domi-
nante da sociedade brasileira naquele mo-
mento. Sabemos que as idéias dos grupos
dominantes sempre sdo as idéias que prevale-
cem (que dominam) e h4 tendéncia de mos-
tr4-las como tnicas. Assim seria préprio da
escola escamotear o conflito, evitando que as
idéias divergentes ganhassem mais espago.

Na formagao feminina o pensamento di-
vergente seria a representagdo da mulher
participante, profissional, critica, politizada.
Seria admitir na mulher o questionamento, a
discordéncia, a desobediéncia e a capacidade
de decisdo. Na medida em que h4 possibili-
dade de entrar em contato com posicoes di-
ferentes, possibilidade de se apropriar de
informacdes e de adquirir habilidades de es-
tudo e de andlise, vai também se desenvolver
a capacidade de ‘““desconfiar’ da harmonia,
daf porque “‘se percebia nitidamente” o con-
flito, embora houvesse um esforgo para es-
camoted-lo.

E evidente que este escamoteamento di-
ficultava o desenvolvimento da consciéncia
critica, emperrava a politizagcdo. Como ten-
déncia geral dirfamos que esta cscola ndo
acelerava as transformagdes sociais, na me-
dida em que acentuava a estabilidade e a
harmonia.

Mas esta aparéncia de estabilidade e
harmonia interna ndo resiste a uma anélise
mais aguda. As contradigdes que permeiam a
sociedade burguesa também estavam ali
presentes. A formagdo das jovens gatichas
nao estava pois preservada de contradigao,
nem poderia, € claro! Como cada pessoa se
constitui nas relacdes sociais, elas também se
formavam se espelhando ou se contrapondo
as outras pessoas. Deste modo nem sempre
haveria a imitagdo desejada dos modelos
propostos pela escola, mas ocorreria também
a negacgao destes modelos — o que significa
transformagao.

Evidentemente a escola ndo se mantinha
alheia as mudangas sociais que ocorriam no
Brasil e no mundo. As mudangas ali entra-
vam, embora muitas vezes sendo incorpora-
das para a reconstrugdo do pensamento do-
minante.



Observemos a década de 60 para perce-
ber este movimento. Naquele momento no
IE estuda-se Sartre, discute-se o existencia-
lismo, 1é-se extensiva e intensivamente “O
Pequeno Principe”, de Saint Exupery (o que
alids nao foi privilégio desta escolas, mas um
modismo cultural brasileiro).

O catolicismo de outros momentos cedia
lugar para a mistica 'O Pequeno Principe.
Repetia-se “ad nauseam’ as frases de Exu-
pery. E delas se extrai a docilidade, a frater-
nidade, o amor ao préximo, a crenga no valor
do individuo. Nao seria esta uma forma de
recriacdo ou transformagao do idedrio hu-
manista catblico? (Alids neste momento a
prépria igreja se transformava, com Jodo
XXIII e com sua doutrina social).

Para o IE o livro servia muito bem: nao
trazia explicito nenhum credo, mas exaltava
praticamente os mesmos valores que a escola
vinha trabalhando. A amorosidade que o
texto transmitia podia ser dirigida para mar-
car a atividade da normalista junto as crian-
cas. Continuava-se exaltando a dedicagdo
integral da professora a crianga, ndo mais
usando o argumento da maternidade (do
destino feminino), mas recriando esta dedi-
cagao com outras justificativas.

Apesar da hegemonia destas idéias € in-
teressante observar que algum tipo de resis-
téncia também se desenvolvia. Observemos o
depoimento seguinte:

... Quando chegou a época da escola
normal eu percebi a jogada, per
exemplo, de como me sair bem em
determinadas provas, para as quais
eu nao apostava muito nas discipli-
nas. (...) Era muito em voga colocar
assim algum pensamento... e a gente
deveria dissertar. (...) Eu descobri
que jogando com cieterminadas pala-
vras eu me saia bem sempre e inclu-
sive em cerca de quinze minutos es-
tava pronta a prova que invariavel-
mente tirava A, embora nao estivesse
acreditando muito naquilo. Eu per-
cebi que havia determinadas pala-
vras chaves que eram jogadas de um
contexto pro outro e que certo tipo de
coisa funcionava praticamente em
qualquer disciplina. Isso é uma coisa
que eu me dei conta aos 17 anos”’’ (E).

E conforme a entrevistada esta forma de
‘“driblar” os professores era comum ao seu
grupo de colegas. Aqui a boa linguagem, a
facilidade de expressdo desenvolvidas pela
escola eram utilizadas contra a prépria esco-
la, ou pelo menos contra a pregagdo feita por
ela.

De certa forma as alunas percebiam co-
1o vazias as propostas que lhes eram feitas
e, usando os mesmos conceitos, devolviam
aos professores o que eles queriam ouvir,

criando a farsa de que tinham sido convenci-
das. E isto ¢ também uma forma de resistén-
cia & dominagao.

As mensagens de fim de ano, de festas e
formaturas, ou, enfim, dos mais variados
eventos, escritas tanto por alunas como pro-
fessores nos permitem perceber claramente
uma visdo idealista e até mesmo roméntica
com referéncia a educagdo. Vocagao € ainda
o elemento usado como definidor do magis-
tério. Para esta época possivelmente soaria
quase anacronico falar-se em maior profis-
sionalizagdo, valorizagdo salarial, etc. — ar-
gumentos que s estardo no discurso da ca-
tegoria alguns anos mais tarde.

Mas se as normalistas pareciam ter uma
visdo roméntica de sua atividade profissional
futura, mesclava-se a isso a inquietude e a
energia tidas como caracteristicas de sua ida-
de. Lemos no artigo de capa da revista JOIE
de fins de 1968:

“Quem construiu este mundo?
Quem semeou esses problemas?

Nao sao aqueles que agora querem
impedir que o jovem conquiste e al-.
cance algo para si?

Nao € aquela geracao de ap6s guerra,
que quer que a mocidade siga de
olhos e mente fechados para tudo
aquilo que nio representa a sua or-
dem, o bem estar, a seguranca?

A vida continua e se renova a cada
nascimento de seres humanos e as
idéias evoluem e tomzm outra forma
nessas novas vidas que surgem’’.25

Assim se expressa uma estudante do
Instituto de Educagio lembrando o constante
choque entre as geragdes, acreditando que
“‘serdo os jovens que tragardao as normas de
uma ordem social mais condizente com as
aspiragdes e necessidades da prépria época”.

uma jovem mulher que parece se entender
como parte importante da mudanga. Ndo €
um discurso de acomodacao, contudo € im-
portante ler mais um pouco para observar-
mos os limites ou as formas de luta que ela
propde. Diz adiante:

“Os estudantes procuram seniao uma
igualdade social, pelo menos uma
maior justica. Quem tem um jornal
ou uma revista ou ainda estd com o
radio ou a televisao ligados, recebe a
cada instante informacdes sobre as
revoltas estudantis no mundo inteiro.
(...) A lideranca estudantil é de suma
importincia para o pafs, para o
mundo, pois serd da juventude que
nascerao as novas idéias, as reestru-
turacoes das normas sociais. (...) Sera
deles 0 mundo que construirem e que
dever4 estar repleto de compreensiao
e ajuda tanto ao branco como ao



preto, tanto ao rico como ao pobre.

Existe uma grande desigualdade no
que diz respeito a distribuicao de ri-
queza e bens, e que sao as causas
primeiras do desequilibrio econémi-
co que deixa um traco marcante nas
diferencas das classes sociais. Essa
luta pela liberdade e pelos novos
ideais nao seri vencida hoje, nem
amanha. E uma luta constanfte do
homem que se sente envolvido gor
um grande progresso cientifico”.2

Como podemos perceber, a aluna iden-
tifica a desigualdade na distribuigdo de ri-
quezas como causa primeira do desequiltbrio
econdmico e das diferencas de classe. De al-
gum modo estas idéias foram incorporadas
pela normalista — direta ou indiretamente —
através da educagdo escolar, ou fora desta,
mas, seja como for ela as estd expressando
no jornalzinho que circularia entre suas com-
panheiras. Ainda que a ideologia dominante
encobrisse estas idéias, ela comegava a des-
vend4-las. E ao referir-se aos jovens sem
distincao de sexo certamente incluia a mulher
(incluia-se) na luta pela transformacao.

Ela continua expondo como vé€ a luta
por um novo tipo de sociedade:

‘““Mas nao seré pela violéncia que en-
contrarao a paz de que necessitamos
e sim agindc pacificamente, buscan-
do a palavra que é o veiculo de co-
municacao entre ¢s homens. O estu-
dante pode revolucionar o mundo,
abalar conceitos e atravessar frontei-
ras, desde que encontre as suas armas
na palavra e o apoio na razao. Atra-
vés do trabalho bem organizado, do
conhecimento dos problemas chegara
a compreensao da vida sécio-politi-
co-econdmica do seu pafs e entao tera
condicoes de dar um passo a frente
e iniciar as reformas”.27

Reforma € o termo utilizado, talvez cir-
cundando (ou evitando) o conceito de revo-
lucdo, tdo temido naqueles tempos. A forma
de transpor os problemas sociais € mais re-
formadora do que revoluciondria. Mas de
qualquer modo os temas tratados pelo jornal
nao sao mais apenas “pflulas de noticias do
mundo”, ou mexericos sociais.28 O texto re-
presenta uma preocupacao da estudante com
a sociedade em que estd vivendo, hd uma
percepcao da ligagdo de seu pequeno mundo
(Instituto de Educacao, P. Alegre) com o que
se passa internacionalmente (movimentos
estudantis na Franca), e ela prépria percebe-
se como tendo uma parte na tarefa de cons-
trugdo de um outro tipo de sociedade. Pare-
ce-nos que de qualquer modo isso representa
uma posicdo mais participante e desalienada.

No mesmo jornal hd outro artigo, tam-
bém assinado por uma normalista, intitulado:
“Importdncia da lideranca estudantil no
contexto politico-s6cio-econdmico”, no qual
alguns temas se repetem, e onde € evidente a
valorizacdo da forga estudantil. Isto significa
uma autovalorizacdo e talvez também signi-
fique uma percepgao da importéncia da forga
da escola como mediadora entre o “idealis-
mo” do jovem e sua capacidade para a acdo
consciente. A articulista levanta o choque
entre as geracdes, mas assume uma posigao
décil, como representando a filha bem com-
portada que espera dos pais (ou dos profes-
sores) a orientacao.

Entende o trabalho como mével da mu-
danga, por isso critica os “hippies” que, se-
gundo ela, ‘“escapam covardemente (...)
criando uma sociedade ut6pica e frdgil como
uma bolha de sabao”. Para ela o esforco para
modificar o mundo est4 certo, errados sao os
meios. Assim, termina pregando a unido das
geracgbes, pois “os jovens precisam de al-
guém que os oriente, de modo que possam
trilhar a estrada certa™.29

H4 um certo direcionamento mais ou
menos semelhante na apreciacdo do movi-
mento estudantil desencadeado naquele mo-
mento, embora com diferentes nuances nas
interpretacdes. Mas ambas criticam os méto-
dos de transformagdo que estdo sendo em-
pregados pelos jovens.

Como estamos lidando com materiais
escritos e assinados pelas estudantes, em jor-
nal de circulagdo interna no colégio, enten-
demos que af estejam as razdes de seu tom
pouco contestador.

As outras matérias deste mesmo jornal
espelham a visdo mais tradicional sobre a
mulher. Os titulos de algumas delas servem
para ilustrar: “A normalista na cozinha”;
“As mulheres e seus regimes”; “De olho na
Moda™; “Tu sabes te fazer estimar?”’; “Co-
mo conquistar a pessoa amada (ele)”.30 Sio
todos textos perfeitamente coerentes com
a idealizacao do feminino.

O relatério do CAIE da gestao 69/70
traz indicagdes que podem ser interpretadas
mais ou menos na mesma linha. Afora cam-
panhas assistenciais ou torneios esportivos,
observamos entre as atividades promovidas
por sua secretaria social o baile do centendrio
da escola, reunides dangantes com o Colégio
Militar, chd das maes e cafézinhos poéti-
cos”.31 A secretaria cultural organiza alguns
cursos diretamente ligados ao quadro que
expusemos, como os de gindstica estética
feminina, yoga, decoracdo e maquilagem.
Contudo, promove também outros mais rela-
cionados com a atividade profissional: de da-
tilografia, alfabetizacdo de adultos e labora-
tério de sensitividade.

Entdo se o pensamento dominante pode
ter sua forca medida pela extensdo de sua



presenga, acreditamos que a observagdo
quantitativa dos diferentes artigos de jornal
do Instituto de Educacdo e das atividades
estudantis indicam claramente que ainda pre-
dominavam as idéias mais conservadoras so-
bre mulher e sociedade.

Se este tipo de pensamento tinha j4 uma
longa histéria, ele também recebia neste final
dos anos 60 um reforgo através do conserva-
dorismo que a nova ordem politica impusera
ao Pafs.

O fechamento politico era bastante
abrangente, como sabemos, e com diferentes
mecanismos de censura e controle procura-
va-se evitar as transformagdes, inclusive no
terreno do comportamento social. A liberali-
zacdo dos costumes era atacada e o alvo de
pregacdo mais direto era a mulher. O con-
trole sobre os movimentos estudantis tam-
bém era muito forte. Havia um grande temor
ao avanco de um pensamento contestador.

Tudo isto justificava a redobrada “‘vigi-
lancia” que uma escola secunddria feminina
teria nesta época. O IE mostraria também
sua preocupagao em nao subverter a ordem.

Mas a sociedade civil brasileira crescera
e se estava tolhida no momento isso nao sig-
nificava unanimidade de apoio. Como antes
salientamos, nos Gltimos anos os debates so-
bre os projetos politicos para o Pafs haviam
sido travados intensamente € com a partici-
pacdo feminina. Assim numa escola como
o IE o golpe de 64 seria aplaudido por uns e
rejeitado por outros.

Haveria o medo de fazer algum gesto
que pudesse ser interpretado como subversi-
vo; infiltrar-se-ia a desconfianga entre pro-
fessores, alunas e funciondrios, com receio
de dentincias; mas haveria também a resis-
téncia (ainda que tfmida) perceptivel ao se
discutir por exemplo, Paulo Freire, em pe-
quenos grupos.

O autoritarismo do perfodo atingiu de
modo amplo a pritica educativa. Para umas
das depoentes este autoritarismo matou o IE,
no que ele tinha de inovagdo, inquietude e
experimentagio. Diz ela:

“... O autoristarisme se instalou no
Pais e este autoritarismo através da
Secretaria de Educacao matou o Ins-
tituto de Educaciao. Matou, exato is-
so, matou. Por qué? Enquadrou o
Instituto no mesmo setor de todas as
escolas (...) Eu argumentava que o
Instituto é uma escola de experi-
mentagio... mas ai nao valia... Co-
mecou-se a falar outra linguagem,
a linguagem do autoritarismo. En-
trou também pedagogicamente,
junto com o autoritarismo, os objeti-
vos operacionais, que foi outra morte
para todo o ensino. Era um treina-
mento (...) nao havia tentativas, nao
havia possibilidades, nao havia ca-

minhos diferentes, era um caminho
s6, para chegar a um objetivo s6.
Entao o que matou o Instituto: o
autoritarismo, os objetivos operacio-
nais, mal entendidos, tomados ao fa-
natismo, um planejamento que se es-
gotava no planejamento e nao havia
vez para as pessoas enriquecerem
com idéias, nao se ensinava a pensar
com possibilidades diferentes, era
um pensar numa linha sé, com o re-
sultado previsto...”” (C).

N concepcdo que esta entrevistada faz
da queda do IE estaria o abandono de seu
cardter de escola experimental, que seria a
fonte e conseqiiéncia de uma inquietude e di-
namismo. Segundo ela “‘a burocracia entrou
para dentro das pessoas’.

Mas se havia vozes discordantes que
atuavam no IE naquele perfodo, € claro que
junto com elas haviam também vozes de
apoio ao autoritarismo.

por esta época que o IE comemora
seu centendrio, em 1969, com muitos feste-
jos. Estes s6 se encerram em abril de 70 nu-
ma sessdo solene, onde fala o antigo secreti-
rio de educagio do estado, Coelho de Souza,
exaltando a hist6ria do colégio.

Para uma escola que buscara acentuar
na comunidade a idéia de estabilidade e soli-
dez, o centendrio era muito significativo —
exaltava-se a tradicao do IE, a continuidade.

Mas algumas mudancgas eram evidentes.
A procura pela escola normal diminufa, e
com a ampliagdo dos cursos do Instituto para
o turno da noite (0 gindsio noturno iniciara
em 1965), modificara-se a composigao social
de seu alunado. As mocas do noturno nao
pertenciam mais as familias .de classe média,
mas aos grupos mais desfavorecidos, bus-
cando no estudo a possibilidade de ascensio.
Este aumento de demanda pela escola (que
nao se fazia apenas neste nivel, mas era
muito mais intenso no prim4rio) acontecia
em decorréncia da industrializagdo e urbani-
zacdo da sociedade brasileira e gaticha. E se
de fato o Pafs ampliava o sistema educacio-
nal, ndo aumentava na mesma proporgao os
investimentos com a educagdo. Em conse-
qiiéncia, a chamada crise da qualidade do
ensino se acentuava. O préprio magistério
também vinha sofrendo uma queda expressi-
va pela desvalorizagdo de seus saldrios, pela
conseqiiente busca de vérios empregos, pelo
aligeiramento do preparo das aulas, etc. Um
fendmeno que era muito mais abrangente do
que aquela escola ou estado, mas que tam-
bém ali se refletia.

A formatura das normalistas do ano do
centendrio €, curiosamente, destituida de so-
lenidade: o paraninfo ausente, poucas pes-
soas no ato, algumas formandas ausentes
também, uma ceriménia simples, de trinta
minutos, no meio da tarde. Interrogadas pela



reportagem de um jornal32 sobre suas ativi-
dades futuras, as normalistas dizem: “Nao
queremos responder”. E outras cantam o
samba de Martinho da Vila, ironizando a di-
ploma, seu “canudo de papel”.

Sem divida, € um contraste com as so-
lenidades tradicionais da escola que sempre
acentuou a emogao e o cardter oficial de suas
formaturas. Talvez as mogas que deixavam o
colégio estivessem manifestando suas divi-
das sobre o reconhecimento social da pro-
fissao em que se habilitavam, ou até questio-
nando o comportamento apreendido em
tantos anos. De qualquer modo, bombinhas,
foguetes e serpentinas, como reporta o jor-
nal, eram muito pouco usuais na fachada se-
vera do Instituto de Educacao.

A nova legislagao educacional que entra
em vigor a partir de 1971 concretiza mudan-
cas evidentes na instituicdo. A lei 5692/71
para o ensino de 12 e 22 graus exige que o
Instituto reformule alguns dos objetivos fi-
nais de seus cursos.

O antigo gindsio (diurno e noturno)
passa a ter como 4reas de estudo técnicas in-
dustriais, comerciais, agricolas e domésticas;
e 0 22 grau acrescenta 2 sua tradicional habi-
litagdo magistério outras habilitagdes: au-
xiliar de orientacao de creche, auxiliar de
terapia ocupacional e secretdrio auxiliar
(para o curso noturno). Como nos lembrou
uma das depoentes (entdo professora do IE),
as terminalidades escolhidas eram aparente-
mente destinadas a um piblico feminino. Sdo
todas atividades auxiliares, de assessoria, e
por isso mais freqiientemente destinadas, em
nossa sociedade, para as mulheres. (Mesmo o
curso noturno era de secretdrio auxiliar, e na
escola usualmente referido como secretdria

_ auxiliar.) Assim, embora com modificagdes,
a tendéncia seria de continuar a instituigao
predominantemente feminina, ainda que sua
principal caracteristica, de escola especifica-
mente de formagio de professoras primdrias
tivesse terminado.

CONCLUSOES

Procuramos nas pdginas antecedentes
revelar como se comportou o Instituto de
Educacdo enquanto escola formadora de
mulheres no Rio Grande do Sul, durante as
décadas de 30 a 70.

Como vimos, o IE era uma instituigao
publica, freqiientada majoritariamente por
mulheres das camadas médias, e que se
apresentava como uma escola avangada pe-
dagogicamente, fiel as suas tradigdes e com
uma unidade de principios filoséficos e edu-
cacionais orientadores de sua acdo. Essa era
sua aparéncia, difundida por documentos,
planos e regimentos, 0 que certamente seria

parte da realidade, mas ndo a realidade com-
pleta.

Determinada pelas condicOes estruturais
da sociedade brasileira e gaticha, esta escola,
sem didvida, refletiria as caracterfsticas de
dominagio de classes e de sexos presentes no
todo social.

Alguns tracos da sociedade capitalista,
como o individualismo, a negagio do conflito
social, a manutengdo do ‘“‘status quo” eviden-
ciavam-se, mesclados com marcas de domi-
nagio masculina.

O individualismo podia ser percebido
pelo emprego da selecdo, da competicao e
classificagaio.

A escola estimulava o crescimento indi-
vidual de cada aluna; em outras palavras,
sua proposta nao era de um projeto coletivo
de desenvolvimento da sociedade, mas sim a
de construgio de projetos individuais. Evi-
dentemente esta € a proposta educacional
predominante numa sociedade dividida, pois
a construgdo de um  projeto coletivo impli-
caria também a existéncia ou o desenvolvi-
mento de uma outra ordem social. Ndo po-
demos esquecer que ainda que tenha uma
‘“‘autonomia relativa”, a escola nio sobrevive
desarticulada da estrutura da sociedade.

A aparéncia de harmonia de principios,
auséncia de conflitos e busca de unidade ti-
nham apoio no fechamento do IE sobre si
mesmo, evitando ser invadido pela sociedade
contraditéria e confusa que “estava 14 fora”.

Estas sio tendéncias ao conservadoris-
mo € que apareceram numa escola que in-
cursionava na sociedade exterior com “luvas
de pelica”, escolhendo o que mostrar e fa-
zendo o possfvel para preservar-se da con-
taminagdo. Em decorréncia disso também se
colocava a valorizagdo do passado e o estudo
da cultura antiga, com menos é€nfase no coti-
diano e no imediato.

Mas sem divida a escola ndo realizou
estes intentos plenamente, j4 que a sociedade
desarmoniosa estava também “l4 dentro™.

O IE fazia também uma curiosa combi-
nagio de escola tradicional € moderna. Em
dia com as novidades educacionais, anteci-
pando-se e irradiando as novas teorias e ten-
déncias pedagégicas, e escola era modema:
mas também, concomitantemente, fortalecia
uma s6lida imagem de instituigao fiel & tradi-
¢do, com seus rituais, seus hinos e sfmbolos,
com metas e valores permanentes, atrelada
ao estado e em conseqiiéncia mostrando res-
peitosa obediéncia as orientagdes governa-
mentais.

Do ponto de vista especificamente pe-
dagégico, foi mais marcantemente escolano-
vista entre 1930 e 60 (mantendo no entanto
alguns tragos da pedagogia tradicional, como
a disciplina). Ao longo da década de 60 as
orientagdes da tecnologia educacional pas-
sam a integrar sua linha-programdtica, onde



também se observa, desde alguns anos, o es-
tfmulo s priticas nao diretivas.

Se aplicarmos a andlise de Saviani33
para as tendéncias da educacdo brasileira,
conclufremos entdo que o IE seguiu mais ou
menos a mesma trajetéria do ensino no Pafs
nesta época, com emprego de teorias e priti-
cas educativas acrfticas.

Todas as tendéncias estdo voltadas para
dentro da escola, tentando compreender o
processo ensino aprendizagem e melhor4-lo
como uma realidade em si. Em conseqiiéncia,
h4 também nestas priticas uma crenca na ca-
pacidade de a escola gerar transformagGes
mais profundas em toda a sociedade, e as
desigualdades sdo percebidas como resul-
tantes de “‘diferencas individuais”, de “esti-
los de aprendizagem”, encaradas e encami-
nhadas a partir do psicolégico e do técnico.
Naio se assume que a sociedade € dividida em
classes e grupos antagénicos, ndo se entende
a educagio estreitamente vinculada a estru-
tura social ou relacionada dialeticamente com
a sociedade. Nesse sentido, as diferentes
teorias, ainda que proponham mudangas de
forma, de procedimentos, ou de énfases,
guardam uma continuidade no modo nio cri-
tico de compreender a educagio — o que tal-
vez permita melhor combinar tradicdo com
modernidade.

Parece que podemos afirmar que o Ins-
tituto exerceu um papel de lideranca na edu-
cagdo escolar riograndense. Papel especial-
mente evidente no infcio de sua hist6ria, mas
que se estendeu pelo menos até a década de
60. Por isso, fazia parte de seu projeto for-
mar a elite do professorado gatcho.

Estes elementos, que possivelmente ser-
viriam para construir a imagem de uma es-
cola qualquer de classe média, precisam ser
articulados ao fato de que esta era funda-
mentalmente uma escola para mogas. Entao
alguns destes dados contribufram para refor-
¢ar o ideal de obediéncia, docilidade e res-
peito, que, junto com outros elementos, ca-
racterizaram o perfil feminino desejado pela
instituigao.

Na construgdo deste perfil se percebia
de um lado o estimulo ao estudo, o desejo de
formar uma jovem que se “libertasse pela
cultura”, pelos livros. Uma mulher “ilustra-
da”. Seu destino seria o magistério primdrio
pablico e/ou o lar, numa combinagio harmo-
niosa de professora competente e dedicada e
de amorosa mulher do lar, sem descuidar das
prendas domésticas, da etiqueta e da estética.

Dentro deste espfrito € que se pensava
na escola como uma continuagdo do lar e
buscava-se estabelecer um ‘“‘continuum’ en-
tre as fungdes de professora e mae.

Seu comportamento deveria tender para
a discrecdo e nela se valorizava a religiosi-
dade e a moral.

Em alguas momentos se salientou com
clareza a concepgao positivista de mulher —

ela seria educadora da geragio de amanhi,
reduto dos bons costumes, regeneradora da
sociedade e mantenedora dos valores morais.
Sua educagdo entdo tinha mais um sentido
para fora ou além dela mesma (o filho, o alu-
no), do que para seu préprio crescimento en-
quanto pessoa.

Com as transformagGes sociais mais
amplas exigindo mudancas na imagem femi-
nina, a escola buscou combinar caracterfsti-
cas modernas com alguns tragos tradicionais.

Em sintese podemos dizer que a escola
estimulou nas mogas: mais a disciplina, do
que a contestacdo; a obedi€ncia, € menos a
crftica; a discrecdo, e ndo a imposigio; a do-
cilidade, e nao a agressividade; a teoria, mais
do que a prética; o passado, mais do que o
presente; o individual, mais do que o coleti-
vo; o estudo livresco, mais do que a agdo so-
bre a realidade.

Observando estes pares de conceitos
podemos perceber que os elementos primei-
ros sdo aqueles que justificam ou reforcam a
dominagdo do sexo feminino, pois sdo ca-
racterfticas que implicam mais em agoes
coadjuvantes, acessfrias, € niao tragos que
distinguem os protagonistas e lideres.

Mas estes pares de conceitos, que talvez
possam levar & uma classificagdo simplifica-
dora da escola, sio, no entanto, oposigoes
que na realidade se apresentam-de modo mais
complexo. Na busca de um destes elementos
pode-se provocar a presenga do outro, ou
seja, a escola ao acentuar um dos fatores
contribufa ndo apenas para sua afirmagio,
como para a reacao contréria — de negagao.

Queremos crer que a negacdo também
se deu, ndo s6 pelo destaque de varias mu-
Iheres egressas da escola em atividades de li-
deranga na comunidade (especialmente no
dmbito educacional), mas também pelas di-
ferentes manifestagoes de resisténcia, oposi-
¢d0 ou desmistificagdo dos modelos, percep-
tiveis nos relat6rios, nos depoimentos, no
movimento estudantil, na imprensa escolar e
mesmo nas atitudes irreverentes das alunas.

Talvez aqui pudéssemos lembrar Sny-
ders quando ele diz:

“Entende-se por dialética que cada
contrério é penetrado pelo seu con-
tririo, correndo portanto o risco
constante de se perder arrastado por
ele, mas podendo igualmente encon-
trar nesse contririo o aguilhdo da
luta”.

Desconfiar das aparéncias, questionar o
que est4 por trés, perceber os conflitos es-
condidos, reagir a partir da préxis, inventan-
do seus préprios recursos para ‘“driblar” a
autoridade, sdo todas formas de resisténcia a
dominagio, que também no IE foram exerci-
das. Na verdade parece ser esta uma carac-



teristica do ser humano que, mesmo quando
submetido a situagoes muito mais envolven-
tes de dominagdo, descobre formas de resis-
tir e reagir — ainda que ndo o faga de modo
organizado e critico, num primeiro momento.

neste nivel que acreditamos poder in-
serir as manifestagcdes das estudantes do IE,
como uma resisténcia pouco organizada ou
pouco elaborada criticamente. A irreverén-
cia, as trovas e modinhas, trogando das nor-
mas do colégio e das atitudes das professo-
ras, podem ser entendidas como uma reagao
critica — ainda que primitiva ou primé4ria.
Representam manifestagoes de desconformi-
dade e desconfianga diante do que era posto
como correto, desejivel, verdadeiro.

necessirio que consideremos que o
IE, como qualquer realidade social, era e é
uma realidade em movimento, em constante
transformagdo. Porque tem uma histéria, a
escola € uma realidade viva que sofre modi-
ficagboes e contradi¢coes. E o mais interes-
sante € nos darmos conta que os contririos
existem dentro da pritica social: no caso,
coexistem dentro da escola. Nao € uma opo-
si¢do que se faga de fora, por outros agentes,
mas sim ela est4 embutida, embricada no
préprio processo que a escola desenvolve. As
mesmas professoras que funcionavam como
modelos e 0s mesmo textos que orientavam a
conduta das alunas, provocavam a contesta-
¢do, a critica, a irreveréncia, e em conse-
qiiéncia o comportamento oposto ao deseja-
do. E aqui nos parece ser possfvel afirmar
que se algumas mulheres se tornaram “meti-
das” (‘“antiprendas”, no dizer de Luis Fer-
nando Verissimo) ndo o foram somente por
brechas na dominagdo, mas porque o préprio
processo de dominagdo traz dentro dele a sua
negagao.

Lembra Ianni3> que o movimento € a
prépria contradi¢do em sua esséncia, que al-
guma coisa € viva quando contém em si a
contradi¢do. O Instituto ndo foi um monu-
mento estdtico, mas € uma escola que tem
hist6ria, portanto movimento. Mesmo quan-
do algumas depoentes falam em sua morte
(ao longo da década de 60), pelo autoritaris-
mo, pelo tecnicismo, ou pela nova legislagido
de ensino, estdo usando uma expressio tipica
dos seres vivos — a morte. Ainda aqui no en-
tanto o que se deu provavelmente foi uma
nova transformagdo, que rompeu com ten-
déncias consideradas “vitais” por aquelas
observadoras.

Se a escola mostrava-se diferente ao fi-
nal da década de 60 € justamente porque as
transformagdes sociais mais amplas forca-
vam mudangas dentro dela. A nova ordem
politica sem ddvida foi uma destas mudancas.
A escolha de um dos projetos politico-eco-
ndmicos até entdo em debate no Brasilimpli-
cou em defimir determinado rumo para a so-
ciedade brasileira globalmente, e significou
outras prioridades para a educagdo. Isso se

deu de modo autoritdrio, com uma avalanche
de leis, normas e atos que se refletiram tam-
bém no comportamento das pessoas.

A nova legislagio e orientagdo do ensino
decorrentes deste movimento politico tam-
bém implicaram em mudangas significativas.
Intensificaram a burocratizagdo da educacéo.
Significaram ainda a “parcelarizagdo do ato
de ensinar”, como lembra Guiomar N. Mel-
lo.36

Outras mudangas, talvez mais lentas, j4
vinham se fazendo, como a procura da esco-
larizag8o por camadas mais amplas da popu-
lacdo, e essa pressdo por escola revela-se no
IE pela mudanga da composigdo social de seu
alunado.

Alia-se a este fato também a progressi-
va desvalorizagio econdmica do magistério —
o que comegar4 a se refletir na queda da pro-
cura pelo curso normal.

Estes sdo alguns dados que alteram a fi-
sionomia da institui¢do, e que mostram ob-
viamente a impossibilidade de ela existir fe-
chada em si mesma, ou preservada das mo-
dificagdes sociais.

Se alguns sdo capazes de enxergar por
tr4s desta mudanga de fisionomia da escola
as transformagdes que se faziam na socieda-
de brasileira e gatcha, outros olham-na ape-
nas com um certo sentimento de nostalgia.
Uma nostalgia na qual pode estar inserido,
quase imperceptivelmente, um viés conser-
vador e elitista, j4 que esta saudade do IE de
antigamente traz junto a lembranga “das mo-
cas de fino trato”.

Por todas as colocagdes j4 feitas espe-
ramos que tenha se tornado evidente que o
estudo desta escola ndo se fez por ela mesma,
por sua singularidade, mas sim porque acre-
ditamos que nesta realidade particular € pos-
sivel enconsrar também a realidade social
maior. )

Respondendo A pergunta bédsica que
conduziu esta pesquisa, terfamos que dizer
que a escola jogou sem ddvida uma parte
significativa na dominagao sexista. Com seus
currfculos, normas e orientagdes, com a va-
lorizagdo da religido e da moral, ensinou a
obediéncia, a docilidade e a submissdo as
mulheres. E, com este mesmo curriculo e
orientagoes, também desenvolveu-lhes a co-
municagdo, as formas de expressdo, criou-
lhes espagos organizativos, abriu-lhes poten-
cialmente um campo de trabalho e permi-
tiu-lhes ensaiar a lideranga e a participagao.

No IE se salientou o papel da lingua-
gem, a énfase na capacidade de expressdo es-
crita. Sem didvida um instrumento (til para o
enfrentamento da dominagdo. Um instru-
mento necessdrio para apropriacio do saber
acumulado e para manifestacdo das reivindi-
cagoes e desejos dos que estdo dominados.

Assim, se a escola serviu indubitavel-
mente como instrumento de dominagdo mas-
culina, ndo hi também como negar que as



mulheres foram ainda mais intensamente
dominadas quando ndo tinham acesso 2 es-
colarizacao.

Devemos acrescentar também que tra-
tando-se aqui de uma escola de formagdo
de professores, ndo poderfamos deixar de
apontar, entre seus resultados, que ela signi-
ficava objetivamente uma oportunidade de
profissionalizagdo para as mulheres. E, como
sabemos largamente, por muito tempo a Gni-
ca profissio admitida para elas. Este € um
dado que parece apontar para um dos espa-
¢ns de libertagdo que a escola oportunizava
ao elemento feminino. Entdo se a escola lhes
dava instrumentos para insercdo no mundo
produtivo, tornava-se também um vefculo
pard mudanga de sua imagem diante de si e
dos homens.

Mas ndo podemos esquecer que desde os
primeiros tempos a escolarizagdo feminina
sempre foi cercada de cuidados, buscando o
encaminhamento das mulheres para ocupa-
¢oes condizentes com seus papéis tradicio-
nais. Esta € a primeira justificativa para que a
funcdo de professora primdria seja destinada
a elas: mulheres sabem melhor lidar com
crianga e o préprio manejo de classe, a disci-
plina, € mais um servigo de mulher37. Além
disso, sempre é possfvel combinar esta tarefa
(de tempo parcial) com as lides domésticas —
o que lembra a idéia de que o trabalho fora
do lar para a mulher deve ser preferente-
mente transitério.

Assim, a pr6pria histéria da profissdo de
professora primdria se desenvolveu carrega-
da da ideologia de ser uma profissdo femini-
na, onde amor e dedicacdo maternal eram
componentes tio ou mais valorizados do que
conhecimento e competéncia técnica.Guiomar
N. de Mello analisa muito bem estes aspectos
em seu livro “Magistério de 1° Grau”. Ndo
vamos repetir aqui suas conclusdes, ou de
outros estudos38, mas deles nos fica saliente
0 quanto a vocagio — expressdo vaga e inde-
finida — foi usada para manter a profissio do
magistério como carreira feminina, para ligé-
la com um ideal de sacerdécio € em conse-
qiiéncia com a aceitagdo de baixa remunera-
cao.

No perfodo que examinamos, ainda que
mudangas importantes ocorressem na socie-
dade brasileira globalmente e se refletissem
na escola, o discurso do amor e doagdo da
professora foi sempre mantido. E aqui pro-
vavelmente esti uma das pontas onde tam-
bém se amarra a formacdo religiosa da nor-
malista. A religido ajudava a compor este
quadro de entrega e doagdo as criangas. O
relacionamento afetivo, que sem divida € in-
dispensdvel na interagdo professor—aluno,
ganhava um intenso realce, e, se numa escola
como o Instituto ndo chegava a substituir
a formacdo técnica, era de qualquer forma
supervalorizado.

Importante que ndo esquegamos que se
a dominagdo sexista aparece € sc manifesta
na escola (assim como af aparece a domina-
¢do de classe), ela ndo € criada pela escola e
nem mesmo apenas por ela sustentada. A
desigualdade € criada e mantida pela vida
material, pelas diferengas na posse dos meios
e bens da produgio.

Snyders diz que ao se imputar 2 escola
um papel determinante na reprodugio das
desigualdades cai-se “‘de novo no idealismo,
segundo o qual as ideologias sdo apoiadas e
mantidas unicamente com ideologias e ndo
com a materialidade dos fatos da existéncia
coletiva™39,

Talvez seja necessdrio fazer alguns co-
mentdrios A fala de Snyders — proposital-
mente incisiva devido & sua polémica com 0s
reprodutivistas.

Historicamente a escola tem sido mais
conservadora, e portanto reprodutora das
desigualdades sociais. Assim, 3 medida
que as transformagbes da sociedade permi-
tiram e exigiram a escolarizagdo das mulhe-
res, esta instincia, como vimos, foi também
utilizada para manter sob formas novas a
dominagdo sexista. E ainda assim as mulheres
que tiveram acesso a escola foram por muito
tempo exclusivamente aquelas pertencentes
as camadas médias e burguesas da sociedade.
Deste modo, a escola foi reforgadora da
submissido feminina.

Mas o que manteve a submissio intrin-
secamente nao foi a escola e sim a marginali-
zagdo da mulher do mundo produtivo. Esta
marginalizagio se deu tanto pela exploragio
das proletdrias e por sua exclusio no usu-
fruto dos bens, como pelo alijamento das
mulheres burguesas nas decisoes e na produ-
¢do.

E em conseqiiéncia destas condigdes
materiais e histéricas que os homens (bur-
gueses) tém ficado com a capacidade de de-
cisdo e com o pleno uso dos bens do capital;
e os proletdrios, mesmo explorados por seus
patrdes, exercitam a opressdo sobre suas
mulheres, enquanto provedores da famflia, j4
que detém, no restrito 4mbito doméstico, um
poder econfmico, ainda que escasso.

A diferenca e a oposi¢do masculino-fe-
minina, que & biol6gica e natural, encontra,
portanto, sua forma opressiva na desigualda-
de de posse e de acesso aos bens materiais,
na desigualdade no manejo dos meios produ-
tivos e de gozo dos resultados da produgio
social. Em conseqiiéncia disso, a desigualda-
de se manifesta também de modo expresso
ou implicito nos campos juridico, educacio-
nal, cultural, religioso, etc.

A manutengdo das mulheres dentro do
ambiente doméstico facilita este desequilibrio
e a desvantagem feminina. Sob este 4ngulo, o
acesso 2 escola € desde seus primeiros tem-
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pos um avango, porque representa um rom-
pimento com o fechado mundo doméstico,
uma abertura para fora do lar. Significa tam-
bém a oportunidade de a mulher adquirir
outros instrumentos para apropriar-se da
realidade e representa (a0 menos potencial-
mente) a possibilidade de maior participagio
(qualitativa e quantitativa) no mundo produ-
tivo.

Reafirma-se o cardter contraditério da
educacdo escolar, aqui vista sob o dngulo
feminino, j4 que a escola constré6i e simulta-
neamente destr6i a submissio.

Dissemos antes que o dominio da lin-
guagem, da expressao escrita e das diferentes
formas de comunicagio € um instrumento
atil na luta dos dominados e que este instru-
mento foi dado as mulheres pela escolariza-
¢do. Contudo € necessdrio acrescentar que
tal instrumento nao € por si s6 suficiente.

A capacidade de luta torna-se maior e as
condicoes de éxito também, na medida em
que h4 consciéncia critica das possibilidades
e limites de cada parte, e evidentemente
quando se tem clareza sobre o que se busca.

No nosso modo de entender, as peculia-
ridades da contradi¢cao homem/mulher pare-
cem que ainda hoje confundem a clareza dos
objetivos a perseguir e portanto colocam
complicadores para a luta.

A discussao sobre a transformagio de-
sejada na relagio homem/mulher € ainda um
processo aberto, inconcluso. Sem diivida,
esta € uma transformagdo que se constréi
junto com as transformagdes sociais mais
amplas, mas que nem por isso deixa de ter
sua especificidade e de poder alcangar ga-
nhos parciais mesmo na atual sociedade.

Se estas questdes sdo postas ainda hoje,
nos parece razo4vel concluir que no perfodo
estudado, num ambiente escolar feminino,
também n3o se tinha um encaminhamento
claro para a luta das mulheres.

Nio estamos questionando se esta seria
uma tarefa da escola, mas levantamos as difi-
culdades para que tal discussio (ainda que de
interesse das mulheres) se desse num am-
biente escolar feminino. Colocamos que seria
dificil porque ainda havia pouca clareza so-
bre os objetivos, e também porque o desen-
volvimento da consciéncia critica como ins-
trumento b4sico para a luta contra a domina-
¢do nao chegava a ser empreendido pela es-
cola.

Trabalhar deliberadamente na formagio
de uma consciéncia critica ¢ tarefa conside-
rada perigosa, j4 que os rumos da aplicagdo
desta consciéncia ndo podem ser restringidos
ou canalizados apenas nas diregoes desejadas.
Por isso acreditamos que nestas caracteristi-
cas o IE & representativo das escolas oficiais
brasileiras.

Acreditamos também que podemos es-
tabelecer um vinculo entre consciéncia criti-
ca, politizacao e criatividade.

Pensamos que na medida em que a es-
cola escamoteia o conflito (pois coerente
com a ideologia dominante busca aparentar a
harmonia social), ela também dificulta a po-
litizacao e a criatividade.

Nio que nao se falasse no IE (como em
muitas escolas brasileiras de entio) em cria-
tividade, cidadania (politizagdo?). Falava-se e
se fala muito. Especialmente no contexto do
escolanovismo. Mas a criatividade que se
buscava nao deveria chocar, ndo podia ousar
nem escandalizar. Na prética isso significava
uma criatividade dentro de cinones adequa-
dos. Ora, uma criatividade que s6 pode ser
exercida dentro de determinados limites niao
€ uma criatividade real. E um pensar com-
portado, conformado a determinados pa-
droes.

Também fazia parte do discurso peda-
gbgico da escola nova a construgio da cida-
dania. Mas a cidadania proclamada nos pare-
ce que ndo ia muito além das pragas e das vi-
sitas aos museus da comunidade préxima.
O interesse efetivo pela realidade imediata, o
acompanhamento dos problemas e das solu-
¢oes politicas, e especialmente a discussdo
destes encaminhamentos ndo se fazia. A
mulher cidada, responsdvel e participante,
preocupada com a sociedade em que vivia
nio foi intencionalmente formada pela esco-
la.

No entanto o interesse feminino pelo
péblico e sua inser¢io nos movimentos da
sociedade civil brasileira j4 se fazia e era
crescente. O que nos parece € que a escola
buscava afastar-se dos debates, procurava
evitar que as discussdes fossem trazidas para
dentro de seus muros — temendo as manifes-
tacoes de desconformidade com o estado,
com os governos, os possiveis desagrados
i igreja e aos setores mais tradicionais da so-
ciedade. Tendéncia que niao cremos fosse ex-
clusividade do IE, mas que parece ser uma
manifestagio do freqiiente atrelamento da
escola, enquanto instituicao, as forcas sociais
conservadoras, ao invés das progressistas.

Compondo este quadro € importante
lembrar que se a escola se manteve por mui-
tos anos predominantemente com alunas das
camadas médias, a imagem feminina de re-
feréncia foi a mulher burguesa, destinada ao
lar e a0 casamento, culta e sem necessidade
de trabalhar fora de casa.

E certo que esta imagem foi se trans-
formando. Mas mesmo assim a idéia de que o
trabalho nao doméstico para a mulher deve
ser transitorio, ou descaracterizado de sua
importincia na contribuicdo no rendimento
familiar, persistiu.

Acreditamos que com estes condicio-
nantes podemos entender melhor os limites e
as possibilidades de libertagao feminina atra-
vés da escola. Parece evidente que para mu-
Iheres das camadas médias, numa escola ofi-
cial e “padrao”, de certa forma preservadas



da exigéncia vital de inser¢do no mundo pro-
dutivo, colocam-se limites no nivel de cans-
ciéncia crftica e de participacdo efetiva numa
prética social transformadora. Ndao houve na
escola uma tendéncia decisiva de acelerar a
conscientizacdo poiftica, seja da sua prépria
condi¢do de dominadas enquanto mutheres,
seja da dominagdo classista da sociedade em
que viviam.

Mas como buscamos, ao longo destas
piginas, evidenciar a contradicdio na esco-
la,visualizamos que a prépria prética educa-
tiva também engendrou mecanismos de re-
sisténcia & dominacdo. O trabalho das pro-
fessoras com suas alunas, a presenga das
idéias ndo hegemonicas, as atividades pro-
gramadas e espontineas, os 6rgios estudan-
tis, o processo de escamoteamento e percep-
¢do dos conflitos, os conhecimentos e habili-
dades de acesso ao saber, criaram a resistén-
cia 3 dominagdo e ofereceram instrumentos
para uma possfvel conscientizacdo.

Este trabalho talvez tenha tido um tom
de defesa da escola, e isto € assumido decidi-
damente. Ndo de modo idealista, acreditando
que a escola € suficientemente poderosa para
transformar a sociedade, mas de um modo
critico, na medida em que buscamos de-
monstrar que ela € contraditéria e portanto
espago de luta, que nela se acentua a sub-
missdo, mas também se ddo instrumentos
parasuperagio desta submissao.

Por isto nos referimos vérias vezes a
Snyders:

‘“A escola nem é um local de vitéria,
de libertacao jai assegurada, nem o
6rgao votado a repressao, o instru-
mento essencial da reproducao; se-
gundo as relacoes de forca, acompa-
nhando o momento histérico, ela é
uma instabilidade mais ou menos
aberta para nossa agao”’40.

Talvez com um vicio de normalistas do
IE, concluimos quase com uma mensagem —
esperando que os educadores se disponham a
alargar a contradicdo, ou melhor, a aprovei-
tarem-se dela para colocar a escola mais
préxima das forgas transformadoras ao invés
das conservadoras, onde ela tem tradicional-
mente se posto.
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ichael Apple pertence aquele pequeno grupo de educadores

norte-americanos. ld chamados de “radicais”, que vem

tentando construir uma teoria critica das relagOes entre
educagdo e sociedade. Seu livro Ideologia e Curriculo (Brasiliense, 1982),
aqui traduzido, contribuiu para tornd-lo conhecido entre nos. Mais
recentemente, ele escreveu o livro Education and Power (Routledge &
Kegan Paul,1982) e estd lang¢ando agora seu ultimo livro, Teachers and
Texts (Routledge & Kegan Paul). Esta entrevista foi realizada em
outubro de 1985, em Porto Alegre. Participaram como entrevistadores
os professores Nilton B. Fischer e Tomaz Tadeu da Silva.

NOTA: Por coeréncia com sua propria andlise, Michael é
extremamente cuidadoso em usar uma linguagem que ndo seja sexista.
Tentamos, na tradugado, ser fiéis a esse aspecto da sua fala. Nem sempre a
solugdo foi fdcil, entretanto. Um exemplo em que a solugdo finalmente
adotada ndo nos pareceu inteiramente satisfatoriafoi a palavra teachers.
Em inglés ela ndo causa problemas jd que designa, indistintamente,
homens e mulheres. O seu equivalente, em portugués,
professor/professora, causa problemas para quem ndo quer usar uma
linguagem sexista. Usar a forma masculina, professor, aléem de ndv
corresponder a observag¢do empirica (no 19e 29 graus), seria sexista por
privilegiar essa forma para designar uma profissdo que, como todas as
outras, ndo é exclusiva de um sexo. Inversamente, o uso da forma
feminina, professora, estaria marcando uma profissdo como
especificamente feminina. A nossa solu¢do, a do uso da formula
professor (a), contorna esses problemas, mas apresenta outros. Mas
como tinhamos que decidir, na falta de melhor alternativa, foi a que
acabamos adotando.



Tomaz — Fu comeg¢o pedindo ao
Michael para falar um pouco sobre a sua
formag¢do e a sua experiéncia em
educagdo.

Michael — Eu venho de uma antiga e
decadente cidade industrial em Nova
Jérsey, nos Estados Unidos, onde a taxa
de desemprego, mesmo quando 2u era
crianga, bem noinicio dosanos quarenta,
era de cerca de 40% ... Assim minha
experiéncia ¢ de um tipo especifico ... Eu
venho de uma familia que ¢ bastante
politizada. ... Eu era professor (de 1°/2°
graus), entdo comecei como professor
substituto, depois de ter sido recrutado
pelo exército e té-lo deixado, para
trabalhar nos bairros centrais de Nova
Jérsey e de Nova lorque. E trabalheiseis
anos como professor de escola elementar
e secundaria. Depois fui fazer pos-
graduagdo, Mestrado ¢ Doutorado na
Universidade de Colimbia. Uma outra
experiéncia importante ¢ que eu fui
presidente de um Sindicato de
Professores e fui presidente numa época
em que tivemos uma longa e violenta
greve, que nos ganhamos. Dai eu sai da
Universidade de Colimbia, onde eu fiz
minha pdés-graduagdo, para a
Universidade de Wisconsin-Madison,
que é, eu acho, o campus mais politizado
nos Estados Unidos. De forma que isto
foi a continuagdo da possibilidade de um
trabalho politico ...

Tomaz — Poderias nos dar uma breve
retrospectiva do teu trabalho a partir do
livro Ideologia e Curriculo?

Michael — /Ideologia e Curriculo é
apenas a metade de um programa, que se
constitui numa analise de como a
ideologia funciona como uma forga
reprodutiva. Era uma leitura somente da
no¢do de senso comum de Gramsci, ndo
da ideologia como um campo de luta.
Assim o meu trabalho desde Ideologia e
Curriculo, em livros tais como Education
and Power ou meu novo livro chamado
Teachers and Texts, tem sido uma
tentativa de entender como elementos de
percepgao critica e de percepgdo ingénua
sdo sempre pensados como ideologia. Eu
acho que este trabalho desenvolveu uma
teoria mais sofisticada de como a cultura,
a economia ¢ o Estado interagem para
formar aeducagdo. O que estava faltando

no trabalho anterior, em Ideologia e
Curriculo, era uma teoria da luta, da
ideologia como uma forma de poder que
as pessoas tanto podem usar, como serem
usadas por, e uma teoria da esfera
politica. Assim muito do meu trabalho
tem sido uma tentativa de alargar minha
perspectiva para a esfera politica e de
incluir a ideologia tanto no seu sentido
positivo quanto no seu sentido negativo.
Eu também tenho tentado aperfeigoar a
dindmica de que falavamos. Eu quero
sair do reducionismo econdmico para
falar da importancia da politica e da
cultura. Também quero me afastar do
que noés chamamos reducionismo de
classe, onde tudo é explicado pela
constelagdo de forgas de classe. Eu acho
que O sexo € a raga sdo muito
importantes, ndo somente nos Estados
Unidos. S&o categorias constitutivas
para entender os movimentos sociais,
para entender como a educagédo
funciona. Assim a maior parte do
trabalho agora tem sido sobre a relagdo
entre classe, sexo e ensino. E também
tentar entender como a economia, a
cultura e a politica combinam-se e
contradizem-se umas as outras para
formar a educagdo, o ensino e o
curriculo.

Tomaz — O livro de Michael Young,
Knowledge and Power, teve uma
importancia fundamental na definig¢do de
uma drea chamada Sociologia do
Curriculo. Quais sdo as principais
diferencas entre aquele trabalho e o
trabalho que tem sido feito desde entdo e
o teu proprio trabalho?

Michael — Esta é uma questido
importante. Existe uma introdugio
classica a Nova Sociologia da Educagio,
sobre como o trabalho de Y oung iniciou,
feita por Karabel e Halsey no livro Power
and Ideology in Education, e eles
examinam ai basicamente a literatura
sobre Sociologia da Educagdo. Por causa
disto eles ndo se ddo conta de que
Michael Young estava fazendo seu
trabalno na Inglaterra, assim como
Bernstein. Havia movimentos nos
Estados Unidos que estavam tomando
uma rota paralgla, mas ndo em
Sociologia, a maioria do trabalho estava
sendo feita na area do Curriculo. Assim



enquanto Young trabalhava na
Sociologia da Educagio e queria afastar-
se do que se chamou a posi¢do aritmética
de Halsey e outros, ele ndo podia fazer
conexdes com a area de Curriculo na
Inglaterra, porque ndo havia tal area la.
Nos Estados Unidos existe uma tradigdo
muito, muito antiga de trabalho politico
sobre curriculo.

Assim as questdes que Young
comegou a levantar sobre as relagdes
entre poder e conhecimento, entre o que
conta com¢ conhecimento e os
movimentos sociais, tinham sido
levantadas por cerca de duas décadas
nos Estados Unidos. E seria exatamente
isto: para aquelas pessoas que estdo
familiarizadas com a area de Curriculo
nos Estados Unidos e outros lugares
houve um grande debate sobre o que
se chama o “rationale”de Tyler,que é um
plano comportamentalista de curriculo.
E nessa controvérsia, comegou um
movimento, a partir de cercade 1955, na
teoria do curriculo, de rejei¢do de
sistemas comportamentalistas e de
sistemas de planejamento e de controle
das pessoas, ¢ de defesa de uma teoria
social e ética de curriculo. E isto era
similar ao que acontecia na Inglaterra e
ndo foi sendo quando o trabalho de
Young tornou-se popular que as pessoas
nos Estados Unidos e as pessoas na
Inglaterra.comegaram a se dar conta que
esses eram movimentos paralelos. Uma
grande®; arte do meu trabalho inicial
tornou-se uma ponte entre os dois. O que
eu tentei fazer no, trabalho antes de
Ideologia e Curriculo e em Ideologia e
Curriculo foi sintetizar o material
britdnico de forma que a area de
Curriculo e a Sociologia do Curriculo
pudessem juntar-se.

Nilton. — Eu tenho uma pergunta
relacionada com nosso proprio trabalho
como orientadores em nosso Programa
de Pos-Graduag¢do. Como é que
trabalhas com teus estudantes em suas
dissertagées? Tu pensas que é somente
um trabalho individual ou existiria uma
outra maneira de encarar esse trabalho?
Michael — Deixe-me tentar ser tio claro
sobre isto quanto eu possa. Eu ndo
acho que seja bom, jamais, trabalhar
totalmente de maneira individual seja

como professor seja como estudante.
Penso que a pds-graduagdo é uma fase
muito especial na vida de alguém, onde
voct estd la por causa de um movimento
politico e porque um movimento politico
precisa de intelectuais organicos. E uma
vez que somos pagos com a mais-valia do
trabalho do resto da populagido, nods
devemos sempre incorporar em nossa
pratica a politica que nds queremos para
a sociedade mais ampla, porque nods
estamos sendo pagos pelaexploragdo das
pessoas naquela sociedade mais ampla.
Assim, penso sobre a pods-graduagio
como um aprendizado e o estudante
como um aprendiz de seu orientador,
mas realmente ndo dele ou dela como
uma pessoa, mas de uma tradi¢do mais
antiga que passa por mim € que eu quero
que passe para outras pessoas. Mas para
que este aprendizado funcione, ele deve
ser feito coletivamente. Assim, toda
sexta-feira eu e todos os meus
estudantes de doutorado temos um
encontro. Sdo vinte e um, dez dos quais
se encontram comigo as sextas-feiras, o
resto ainda esta fazendo sua pesquisa.
Nds nos encontramos por trés horas, e
este ¢ um periodo em que certas coisas
acontecem. Quando eu escrevo, esta é a
primeira audiéncia, de forma que eles se
tornam meus primeiros criticos. N2o sai
nada meu até que eles aprovem. Eles
podem ndo concordar, mas eles dizem
“esta pronto”. Assim ndo ¢ somente que
eles estejam trabalhando comigo, eu
<stou constantemente aprendendo com
eles.

Quando ¢ o caso de dissertagdes que
tenham sido planejadas por algum
estudante, a pratica normal ¢ pensar e
conversar com a pessoa, eu € a pessoa, €
entdo trazé-la para o grupo. Aientdoela é
trabalhada, nés gastamos duas ou trés
semanas somente nas idéias de uma
pessoa para a disserta¢io. E ha entdo
ajuda coletiva constante, encontros
constantes, questdes educadas, muito
agudas as vezes, mas sempre tendo o
cuidado de lembrar que a pessoa é o fator
mais importante. Quando as pessoas
estdo estudando para o que chamamos
“exames preliminares”, as questdes sdo
desenvolvidas conjuntamente pelo
estudante e pelo professor. Elas nunca



sdo cegas. E as possiveis respostas sdo
trabalhadas na frente do grupo. De
forma que mesmo as respostas a teus
exames, antes que tu possas continuar
com tua dissertagdo, sdo trabalhadas
coletivamente.

Agora, o que ¢ muito importante
sobre isto € que existe uma gama de
posigdes politicas no grupo. Ha pessoas
que estdo bem na extrema esquerda, ha
pessoas que sdo democratas-sociais,
todos estdo na esquerda. Ha também
pessoas de varios paises. Um estudante de
Barbados, por exemplo, que acredita
muito fortemente que a politica racial é
a mais importante. Assim, as pessoas
estio muito conscientes a respeito de
diferentes formas de analise e elas estdo
muito abertas a elas. A chave, eu acho, é
esta combinagdo de lermos juntos,estu-
darmos juntos e também de sermos
muito conscientes de que as diferengas
politicas ndo nos devem impedir de nos
ajudarmos mutuamente. Na maioria das
universidades aquelas diferencgas
politicas podem dividir os professores e
os estudantes, e eu venho de uma
institui¢do ... quando eu fiz minha pds-
graduag¢do na Universidade de
Columbia, isto era muito violento. Eu
penso, outra vez, que nds devemos
refletir o tipo de sociedade em que
acreditamos, em nossa pedagogia e
especialmente em nosso trabalho com os
estudantes de pds-graduagdo.

Tomaz — Eu queria que tu falasses um
pouco sobre o teu trabalho mais recente:
o ensino como um trabalho feminino,
que tu jd mencionastes anteriormente.
Mas eu gostaria que tu te estendesses um
pouco mais sobre isto.

Michael — Deixe-me dar primeiro as
pré-condi¢des conceptuais e politicas
sobre isto. Eu nunca me satisfiz com a
teoria economico-reducionista Marxista.
Eu ndo pertengo a uma Igreja e ndo estou
preocupado com heresias. Nossas teorias
devem ser desenvolvidas a partir de
nossas praticas politicas correntes. De
forma que eu ndo quero reduzir tudo a
economia, no Ultimo momento. Eu acho
que este ultimo momento nunca chega, as
vezes, e freqiilentemente este ultimo
momento foi ha mil anos atras, o que
aponta para a importancia de conhecer a

historia. Essas teorias devem ser contra
o reducionismo econdmico e contra a
redug¢do a classe. Agora mesmo, por
exemplo, nos Estados Unidos e em
outros paises capitalistas avangados, a
maioria das posigdes na classe operaria
sdo preenchidas por mulheres, cujo
trabalho tem sido proletarizado e
desqualificado e tem sido empobrecido.
Assim, mesmo que vocé seja um
reducionista de classe, mesmo que vocé
tenhauma posi¢ido de redugdo a classe na
economia, vocé ndo pode ter uma teoria
completamente articulada das relagdes
de classe sem uma teoria da divisdo
sexual do trabalho e de suas mudangas ao
longo do tempo, sem uma teoria das
relagdes patriarcais. E simplesmente ndo-
Marxista ignorar a experiéncia das
mulheres. E eu penso que Marx seria o
primeiro a admitir isto.

Agora, uma vez que eu entendo o
Marxismo como uma teoria de
materialismo historico, isto significa que
a teoria também deve mudar com as
relagGes sociais que mudam ao longo do
tempo. Isto significa que paraentender o
trabalho de ensinar nds devemos tomar
esta teoria de forma séria. Nos Estados
Unidos, como na maioria dos paises, o
trabalho de ensinar nas escolas
elementares tem sido, amplamente, um
trabalho de mulheres. E isto se articula,
a0 longo do tempo, com mudangas nas
relagGes patriarcais e com mudangas na
estrutura de classe. E o trabalho de
ensinar tem sido historicamente uma
extensdo do trabalho doméstico. E isto
significa que noés ndo podemosentender a
forma com que o trabalho de ensinar ¢
controlado ¢ a forma com que os
curriculos sdo planejados sem que,
primeiro, levantemos a questdo “quem
esta fazendo o trabalho de ensinar™?
Assim o que eu tenho tentado fazer €
tomar esta questdo seriamente, isto €,
quem domima no ensino primario e
elementar? Como isto difere do ensino na
escola secundaria? Quais as formas pelas
quais controlamos o trabalho de ensinar?
Quais sdo os mecanismos ideoldgicos
pelos quais o Estado, a economia e as
formas culturais formam o atode ensinar
e formam o ato de construgdo do
curriculo? Assim, na maior parte do



trabalho recente num livro que esta
para sair chamado Teachers and Text,
que é sobre estetema, o que eutento fazer
¢ examinar a histodria e o tipo de politicas
na Inglaterra e nos Estados Unidos sobre
isto. Como o trabalho de ensinar tornou-
se um trabalho feminino e o que
aconteceu quando se tornou um trabalho
feminino? Quais sdo as relagdes entre ser
algo que parece trabalho feminino e o
tipo de controle que se manifesta?
Agora, muito disto tem vindo de
estudos do processo de trabalho. Esta
bastante claro, porexemplo,quetdo logo
algo torna-se um trabalho feminino, seu
prestigio diminui. Ha tentativas de
proletariza-lo, de tira-lo do controle das
pessoas que o fazem e de racionaliza-lo.
De forma que enquanto o trabalho da
classe operaria tem sido sempre
submetido a logica do capital, ha uma
outra dinidmica em operagdo. Quando
uma posi¢do torna-se um trabalho
feminino, existe uma dupla opressdo.
Assim parte do meu argumento € que ndo
podemos compreender o trabalho de
ensinar a menos que vejamos como ele
tornou-se um trabalho feminino, o que
aconteceu quando tornou-se.um trabalho
feminino e como as mulheres lutaram de
formas contraditdrias. E isto toca numa
série de temas que estdo organizados no
outro trabalho sobre ideologia, os
elementos de percep¢do correta e de
percepgdo equivocada, intengdes, vendo
o ensinar como um processo de trabalho
com um tipo especifico de ideologia. Eu
vou dar um exemplo e ai eu paro de falar
sobre isto. Os professores (as) nos
Estados Unidos, por exemplo, pensam
em si mesmos (as) como profissionais,
ainda que, ao mesmo tempo, estejam
perdendo controle de seus empregos. No
mesmo exato tempo, as condigdes de seu
trabalho estdo sendo proletarizadas, de
forma que seu salario tem diminuido por
que os Estados Unidos estio passando
por uma crise fiscal, que ndo ¢ certamente
tdo ruim quanto a do Brasil, mas ¢ ainda
assim uma crise fiscal. Ainda assim os
(as) professores (as) véem a si mesmos
(as) como sendo profissionais a0 mesmo
tempo que as suas condig¢des de trabalho
estio piorando, em parte porque as
técnicas de controle do ensino sdo agora

mais racionais, os curriculos sdo pré-
empacotados, com muitos, muitos testes
... E alinguagem tem sido transformada
numa linguagem de administragdo.

Nos poderiamos dizer, entdo, que os
professores (as) estdo sempre se tornando
instrumentos ideologicos dos grupos
dominantes. Porque, afinal, eles (as) ndo
reconhecem o que esta acontecendo a eles
(as) quando pensam em si mesmos (as)
como profissionais. Isto seria uma
analise de classe do queesta acontecendo,
mas ndo podemos compreender as
contradigbes das posi¢gdes dos
professores (as) a menos que
compreendamos que a linguagem do
profissionalismo quando usada por
mulheres tem sido uma arma muito
efetiva contra o controle de seu trabalho
pelos homens porque os homens tém
estado sempre nas posi¢des mais altas
dentro do sistema escolar e as mulheres
tém feito o trabalho de ensinar na escola
elementar. Assim a linuagem do
profissionalismo fornece uma barreira
muito efetiva contra a proletarizagdo
porque o trabalho feminino tem sido
historicamente' mais proletarizado. Isto
significa que podemos usar isto como
uma forma de compreender a dindmica
da posi¢gdo de classe das mulheres e
também entender a contradi¢io em sua
posi¢do. Nds podemos comegar a ver
como trabalhar politicamente sobre isto,
de forma que isto torne-se ... de forma
que o trabalho da mulher, como ensinar,
por exemplo torne-se uma forma de
combinar a posi¢do de classe e de sexo e
sua dindmica, e a forma de compreender
a relagdo entre racionalizagdes
econdmicas e lutas culturais. Assimeste é
o tipo de trabalho que eu tenho tentado
fazer.

Nilton — Tu pensas que a forma de
andlise que tu vens desenvolvendo é bem
aceita nos Estados Unidos ou é
somente uma andlise isolada? E tu pensas
que tua andlise tem alguma relag@o com
paises subdesenvolvidos ou paises do
Terceiro Mundo?

Michael — Deixe-me comegar pela
primeira pergunta. Existe um debate
importante nos Estados Unidos a
respeito do reducionismo de classe e do
reducionismo econdmico. E entre teorias



estruturais e teorias culturais.
Diferentemente de alguns de meus
colegas, de Giroux, por exemplo, que é
um grande amigo meu, nds concordamos
em discordar sobre uma série de coisas ...
eu acho que vocé ndo pode ignorar as
relagdes sociais capitalistas. E
enquanto eu sou um Marxista
culturalista ou um novo Marxista,
dependendo do lado da cama em que eu
levanto de manhd, eu penso que
realmente temos d e argumentar em favor
daquelas posigdes. Eu acho que devemos
entender como as forgas econdmicas
operam. Elas ndo sdo leis, mas sdo
tendéncias, e a cultura tanto cria relagdes
econdmicas como € criada por elas, ¢ uma
posi¢io muito dialética. Agora, por
causa disto eu tendo a querer tomar uma
posi¢do intermediaria entre o
estruturalismo e o culturalismo porque
eu acho que ha bons insights em ambas.
Isto significa que meu trabalho tende a
ser aceito por Marxistas mais
economicistas mesmo quando eu rejeito
uma grande por¢do daquela posigdo. E é
aceita por pessoas que sio fundamental-
mente culturalistas porque eu quero
combinar as duas. E ¢ aceita pelos
estruturalistas tanto quanto por pessoas
que véem a a¢do humana como
importante. Assim o meu caminho tem
sido sempre o de tomar o que é bom em
ambas e desenvolver a politica num
enfoque muito mais integrado.

Mas existem grandes diferengas. Um
bom exemplo seria este: por causa das
crises econdmicas no capitalismo
ocidental ha um movimento de retorno a
posi¢do de Bowles e Gintis nos Estados
Unidos e na Inglaterra, um movimento
de retorno a economia como um fator
primario. Eu acho que isto ¢
fundamentalmente incorreto em algumas
formas muito importantes. Porque, de
alguma forma, supde que existe alguma
coisa la fora chamada “a economia”. E
que de alguma forma passa através de
outras coisas. Eu acho que esta é uma
distingdo tola e somente analitica entre
relagGes econdmicas e culturais. Todas as
relagdes econdmicas sdo culturais e todas
as relagdes culturais sdo relagdes
econdmicas. De forma que eu ndo quero
forgar. Eu quero combinar, eu ndo quero

separar. Agora, por causa disto havera
debates que estdo surgindoentre Carnoy
e eu, ele é um economista e eu ... eu acho
que esta ¢ uma metade da posi¢do. Mas
estes sdo debates muito especiais, porque
nos temos bastante cuidado na esquerda
nos Estados Unidos em ndo nos ferir uns
aos outros, porque a comunidade
esquerdista ¢ muito dividida e muito
pequena. Os Estados Unidos é o tinico
pais no mundo capitalista que ndo tem
um movimento socialista de grande
escala. Existe um movimento em certos
sindicatos progressistas, no movimento
negro, em alguns dos movimentos
feministas socialistas. N4o € visivel como
uma grande forga politica. Existem dois
partidos: o republicano e o democrata.
Por causa disto nos somos muito
cautelosos em ndo deixar que este debate
saia para fora. E isto ¢ muito sensato
porque os Estados Unidos também tem
uma histéria em que, na esquerda, as
pessoas se matamumas as outras. Elas
ndo precisam da direita para isto. A
esquerda se encarrega, como tem
acontecido em outros paises no passado.
Assim, o meu trabalho ... Eu penso que
por causa da minha tendéncia que é estar
entre grupos, e também em estar ligado
muito de perto a sindicatos onde eu fago
muito trabalho politico, e a grupos de
professores (as) onde eu fagco muito
trabalho feminista e politico de classe, eu
estou ligado mais diretamente a
sindicatos e a organizagdes nacionais de
professores, de forma que eusou capazde
trabalhar estas coisas de formas que
outros, talvez, nio possam.

Agora, sobre o assunto do Terceiro
Mundo e do reducionismo declasse. Esta
¢ uma questdo dificil, porque eu nio
penso ... Eu ndo gosto da linguagem:
desenvolvido, subdesenvolvido ... Em
certo sentido, ela diz que existe um
modelo la fora, chamado Estados
Unidos, que tudo seria melhor se todos os
paises se parecessem com os Estados
Unidos. A razdo porque os Estados
Unidos é como é, é porque nds
exploramos orestodo mundo.E isto ... eu
ndo gosto da linguagem. Eu penso que
classe ndo seja a categoria primaria, mas
também penso que ¢ a um dos



instrumentos analiticos mais importantes
para entender o desenvolvimento
internacional como um processo de
acumulagio capitalista. Eu penso que tu
ndo podes compreender as questdes de
educagdo no Brasil, por exemplo, sem
entender o contexto internacional da
divisdo social do trabalho ou o capital
internacional, uma vez que o Brasil é
parte de uma economia mundial. Eu
penso também que, internamente, as
relagées declassedevemter prioridade na
explicagdo de. movimentos sociais
particulares nos paises do Terceiro
Mundo. Assim em minha analise, eu
tendo a dar prioridade, no Terceiro
Mundo, a relagGes de classe.
Entretanto, eu acho que ha perigos
muito reais nisto, e um grande perigo.
Um deles é que pode envolver o que se
chama a tese da automaticidade. Uma
vez que as condi¢des tornem-se
suficientemente mas na economia, as
pessoas que sdo pobres, ou os
trabalhadores se revoltardo. Ndo ha
nenhuma evidéncia que este seja o caso.
E o marxismo economicista e o
marxismo reducionista de classe tendem
a ndo aprender as ligdes que Gramsci nos
ensinou. Que existem pré-condig¢des
culturais para todos os movimentos e que
ndo existe nenhum movimento
automatico. Isto significa que nos temos
que ver como 0S movimentos sociais s30
formados. E os movimentos sociais
podem ser mais amplos que os
movimentos de classe. E hd uma vasta
literatura emergindo sobre a formacgdo de
movimentos sociais que sdo populares
que incorpora a dindmica racial, etc.
Penso que nds temos muito que aprender
disto, especialmente naqueles paises em
que existe uma historia de opressdo
racial, uma grande questio ¢é a do
racismo. E o Brasil ¢ uma dessas nagdes.

Desta forma, eu seria muito cauteloso,
entdo, em sO ver classe. A outra razdo
pela qual eu seria cauteloso, mesmo que
eu privilegie classe como um ponto de
partida, ¢ que naqueles paises em que ha
relagGes privilegiadas de classe, mesmo
quando houve transformagdes sociais,
ainda persistem relagGes de dominagio
por sexo. E eu quero argumentar que na
medida em que ndo incluamos a

dominagdo sexual e racial em nosso
programa nds fracassaremos. Isto ndo ¢
socialista, ndo ¢é democratico. Desta
forma, embora eu queira privilegiar
classe como um ponto de partida, porque
¢ muito visivel, é muito potente, eu quero
que sejamos muito cautelosos sobre estas
tendéncias.

Tomaz— FEu gostaria de ouvir tua
opinido sobre as formas ns quais

intelectuais como nds na Universidade,
podem cooperar com professores (as)nas
escolas para transformd-las.

Michael — Eu serei muito honesto aqui.
Eu ndo acho que haja qualquer Calice
Sagrado, que haja qualquer método que
se possa aplicar. Eu penso que isto
funciona através da pratica politica.
Mas ha tendéncias que podem ser
apontadas. A primeira € livrar-se a si
mesmo da nogdo de falsa consciéncia, de
que todos os (as) professores (as) sdo
fantoches, de quetudo o que eles as fazem
¢ ter valores que passam através deles (as)
e de que eles (as) ndo tém valores de
percepg¢do correta, como tém de
percepc¢do equivocada. Eu ache que
muitas das intui¢des dos (as) professores
(as) sobre o que esta acontecendo com
as criangas, com seus proprios empregos
e com a sociedade sdo interessantes e
com freqiiéncia corretas. Ndo faz parte
da linguagem de esquerda dizer que elas
estdo disponiveis e que estdo la. Assim a
primeira coisa é se afastar da nogdo de
que ... ¢ bastante peculiar a muitas
universidades a nogdo de que todas as
analises politicas e todos os métodos de
fazer um trabalho educacional vem do
alto, agora. Os professores (as) (de 1°¢ 2°
graus) desenvolveram seus proprios
processos de trabalho que, com
freqiiéncia, funcionaram. E seria, eu
acho, um erro negar que eles (elas) sabem
um bocado, mesmo aqueles (as) que ndo
tém uma educagdo universitaria. Assim a
primeira coisa ¢ isto, reconhecer que ha
elementos de percepg¢do correta
no trabalho dos professores (as), e que
pode haver temas democraticos e
genuinamente populares perpassando-
0s, que eles mesmos ndo compreendem.
Outra coisa é fazer pesquisa ndo sobre
professores (as), mas com professores
(as) de forma que se tome seriamente seus



reais problemas, sem desconsidera-los.
Nds podemos pensar que esses problemas
sdo causados pela economia, podemos
pensar que a compreensdo que os (as)
professores (as) tém desses problemas ¢
errada. Mas sempre que fazemos algum
trabalho com professores (as) devemos
estar com eles (as), devemos agir para
critica-los e abrir-nos para as criticas
deles. E como uma forma democratica
genuina.

Isto constitui uma tensdo porque nos
temos a sorte de ter um tempo livre para
estudar as realidades sociais, em formas
que noés conquistamos ... Eu acho que o
tempo livre para estudar o que estd
acontecendo na sociedade ¢ o que nds
queremos que todas as pessoas tenham.
De formas que ndo ha nada errado nisto.
E nds temos algo para oferecer em termos
de analise, em termos de fazer as pessoas
se distanciarem e examinar o impacto
latente de seu trabalho e do curriculo.
Mas esse tipo de coisa somente pode ser
frutifero, somente pode funcionar se é
feito numa forma democratica. Isto
significa que as pessoas na universidade
tém que definir suas tendéncias de forma
diferente. Eu acho que qualquer analise
que € escrita em uma forma impossivelde
se comunicar ¢ elitista. Assim parte da
lutanéo é trabalhar com professores (as),
embora isto seja importante, mas lutar
internamente na universidade edentrode
nos mesmos, para nos certificar que a
audiéncia, o leitor ndo sejaa inica pessoa
a fazer o esforgo. Nos devemos lutar
para tornar nosso proprio trabalho
disponivel em formas que sirvam para
eles (as). Agora, isto é dificil de fazer. E
muitos de meus colegas tém-se
repetidamente recusado a tomar este
passo. O (a) leitor (a) ou o (a) professor
(a) tem que fazer todo o trabalho de
compreensdo € eu penso que isto ¢ uma
politica errada de nossa parte. Nossa
politica deve ser a de também contribuir
com metade do esforgo. Porque se nossas
analises estdo corretas entdo elas devem
fazer sentido para as pessoas € nos
devemos lutar para isto.

Uma ultima coisa, eu acho que ndo
devemos romantizar, entretanto, o que
nés podemos fazer com os (as)
professores (as) e o que nods, como

académicos, podemos fazer para
transformar as escolas. As escolas sdo
instituicGes com uma base estrutural.
Nunca serdo faceis de mudar e existem
muitas coisas que, eu acho, os
académicos ndo podem mudar. Eeuacho
que nos temos um pouco demais de
elitismo. Exatamente como os
professores (as) trabalham em certo
tipo de condigGes, assim nds também
trabalhamos em outro tipo de condi¢des.
E nosso trabalho pode ndo ser mais
importante que seus trabalhos. Assim,
isto significa que nds e os (as) professores
(as) devemos comegar a ver nos mesmos
nio como os (as) professores (as) da
universidade e os (as) professores (as) nas
escolas podem trabalhar juntos para
mudar as escolas mas como nos devemos
nos tornar parte de movimentos sociais
muito mais amplos, juntos, que formem
coalizGes para a reforma social e
educacional. Assim ndo ¢ nds levando
algo a eles (as) embora eu ache isto
importante, e eles (as) trazendo algo a
nos, mas que formemos com outros
movimentos, isto faz uma diferenga.
Porque a academia ndo € o lugar onde a
mudanga esteja.

Tomaz — Eu quero te fazer agora uma
questdo bem prdtica. Como uma pessoa
politicamente comprometida lida com as
relagbes sociais dentro da universidade,
dentro da sala-de-aula, com formas de
avaliagdo que sejam democrdticas ao
invés de opressivas, e também em termos
de mudar as relagées hierdrquicas dentro
da universidade. Como se age para
transformar as relagées na esfera
administrativa, qual o trabalho politico a
ser feito ai?

Michael — Esta é uma questdo muito
importante. Deixe-me comegar fora da
universidade e entdo voltar para dentro
da universidade. Muito da minha
politizagdo é formada nido somente pela
universidade mas pelo meu trabalho com
sindicatos. Eu sou treinado ndo somente
em sociologia ou filosofia, mas como um
trabalhador de curriculo. Eu tenho
habilidades praticas. Eu trabalho com
um grupo de membros esquerdistas de
um sindicato e uma grande fabrica de
automoveis e eles querem criar material
de educagio politica para seus membros.



Eu tenho habilidades na construgido de
curriculo e na redag¢do de materiais para
propdsitos educacionais, que € parte do
meu treino. Assim eu tenho trabalhado
nos ultimos dez anos com eles, para
ajuda-los a desenvolver as habilidades
para construir materiais que fagam
diferenga, que analisem suas proprias
situagdes no local de trabalho, na fabrica.
Agora minha tarefa la é tornar-me
desnecessario. Isto é, dar-lhes
habilidades de forma que eu me torne
apenas um membro do sindicato.

Assim, isto tem influéncia na forma
em que eu penso meu trabalho na
universidade. Porque eu ndo acho que a
politica universitaria seja suficiente. Mas
eu acho que a universidade ¢ um campo
no qual uma luta politica real tem lugar e
¢ muito importante. Entdo eu penso que
uma influencia a outra. Com freqiiéncia
0 que tento argumentar € que ao invés de
dizer que alutaesta la fora na economia,
em algum lugar, e que esperemos para
aquela luta mudar o que acontece nas
escolas, nos devemos lembrar que nds
também somos a economia, nos temos
relagdes salariais e de trabalho onde nos
trabalhamos. Nos temos relagdes de
classe, sexo e raga aqui mesmo na
universidade. E antes de dizer que a luta
estd na fabrica ou em lugares onde
existe producdo, nos estamos
produzindo estudantes, nds estamos
produzindo em nossos atos cotidianos
opressdo de classe, de sexo e de raga para
a democracia. Por isto eu acho que
existem muitas, muitas coisas que
acontecem na universidade, porque eu
sou Gramsciano. Eu acho que nés
devemos cercar o Estado com relagGes
sociais pré-formativas em nossos
contextos locais.

Deixe-me entdo comegar com certas
coisas sobre avaliagdo e ensino entdo ir
para as relagdes na universidade. Eu acho
que ndo devemos jamais nos sentir
culpados sobre as coisas tais como aulas
expositivas. Eu acho que hd, de fato,
muita aula expositiva e a maioria delas é
horrorosa. Mas ha razdes pelas quais os
estudantes escolheram deixar suas
familias e seus empregos, freqiientemen-
te, para estudar. E euacho que aquilo que
é uma doenga americana, “o hedonismo™:

tudo esta bem, nenhuma disciplina é
exigida, e se compra a felicidade, é uma
ideologia de individualismo possessivo.
Eu acho que é preciso disciplina da parte
dos professores e dos estudantes para
aprender, e ¢é trabalho arduo. Mas deve
ser feito em um forma que o torne
relevante as necessidades dos estudantes
e deve estar aberto a critica. Assim nas
disciplinas que eu ensino, as vezes ha
aulas expositivas porque freqiientemente
¢ melhor dar analises bem organizadas,
porque economiza tempo e porque é o
meu trabalho. eu sou pago para
organizar coisas para as pessoas, ensinar
envolve dizer, as vezes. Mas no meio de
toda aula expositiva eu paro e digo: é isto
o que voces queriam? E o que eu preciso
fazer agora antes de continuar? Nio
somente perguntar, mas também o que
falta fazer. Isto esta indo de encontro as
necessidades de vocés? E no final ha uma
sessdo de criticas. De forma que a idéia é
honestamente estabelecer uma forma na
qual as pessoas confiem umas nas outras.
E isto é muito dificil de fazer. Ndo é uma
coisa que se constrdi facilmente porque
ha relagdes sociais na universidade que
sdo muito competitivas, em que tudo o
que importa aos estudantes ¢ a nota,
porque o mercado de trabalho é muito
competitivo. E dificil para eles
aprenderem estes estilos também. E
muito dificil para eles criticarem uns aos
outros e a mim. Porque eles sentem que
eu posso lhes dar uma nota baixa por
causa disto.

Assim o que eu fago é prometerque se
eu sou criticado de forma que seja
cooperativa ndo havera nenhuma
influéncia na nota. No fim de cada aula
que eu dou, de cada disciplina, a
disciplina € reconstruida. Assim a altima
aula é uma reconstrugcdo de outra
disciplina. O que estava bom, o que
estava errado? Como deve ser mudada
para o grupo seguinte de estudantes? De
forma que este tipo de critica é feito de
forma que eu possa me tornarum melhor
professor. Muito do que ¢ feito nas
disciplinas de curriculo que eu ensino
envolve habilidades que as pessoas
possuem, que sio partilhadas. E entdoeu
hajo como um critico e também como
alguém que facilita a discuss@o. Assim, a



tentativa, ao menos em relagdo ao ensino
¢ ter aulas expositivas as vezes, mas elas
estdo abertas aquelas criticas e questdes.
E dar a oportunidade de os estudantes
expressarem suas experiéncias ede fazer
uma aula em que eles sintam que tém
algum controle. Isto ¢ apenas boa
pedagogia. Eu acho que as vezesumbom
trabalho pedagogico é um bom trabalho
politico.

A nota é as vezes um problema. Eu
quero ser franco aqui. Eu tenho tentado
uma variedade de coisas, algumas das
quais sdo mais satisfatorias que outras.
Uma é avaliagio coletiva, que leva muito
tempo e ¢ muito dificil de fazer. Neste
caso a turma escolhe um comité, e todos
entregam seu trabalho e o comité, que é
democraticamente eleito, faz a avaliagio.
Isto ndo funciona a maioria das vezes.
Mas ¢ uma coisa que eu tentei. Eu estou
constantemente experimentando,
tentando fazer isto mais democratica-
mente. Porque é um verdadeiro
problema, porque a universidade insiste
que demos notas. E se damos “A” para
todo mundo, ninguém gosta, nem mesmo
os estudantes. Outra forma que eu
experimentei foi que havera grupos de
estudantes que se formam, quatro, cinco,
e eles 1éem, uns os trabalhos dos outros. E
eles democraticamente discutem as
notas. E eles dizem: “Olha, tu nio estas
levando isto a sério,tu estas brincando
..” e isto esta aberto para discussdo no
grupo. Isto funciona melhor, mas é muito
rancoroso, € ainda é muito competitivo.

O que eu decidi foi experimentar
continuamente. E dependendo da
disciplina, se ¢ uma turma gigantesca,
uma das minhas disciplinas tem 200
estudantes, o que eu tendo a fazer é isto:
Se tu fazes um esforgo sério ... eundo dou
exames, eu nio acredito neles, por razdes
psicologicas tanto quanto por razdes
pedagdgicas. A curva do esquecimento ...
se eu dou o mesmo exame trés dias mais
tarde, vocé tera esquecido a metade de
qualquerforma. Mas também por razdes
politicas eu ndo vejo a razdio para
exames. O que eu tento fazer entdo ¢
dizer: Vocés tém uma variedade de
projetos. Eu quero que vocés tentem
coisas que ndo sejam trabalhos escritos.
Eu mesmo fago filmes. Eu fago filmes

com criangas. Eu quero que vocés tentem
fazer filmes, algo que ndo seja escrito
assim como também trabalhos escritos.
Sevocéstentamfazeristo,eu garanto que
vocés ndo tiram menos que “B”, nosso
sistema é A, B, C, D, F. Assim, se vocés
tentam algo experimental, eu garanto
que ndo prejudicarei suas notas. Desta
forma eu fago a metade, e qualquer
trabalho escrito que se comega é sempre
provisorio. Pode ser refeito até que nos
estejamos ambos satisfeitos com ele.
Assim minha primeira leitura é sempre
uma primeira leitura. Sempre ha
comentario sobre ele, ele é devolvido e
eles o refazem. Mas, outra vez, como
todas as pessoas, eu ndo estou satisfeito
com nada disto. Acho que a questdo é:
como continuar experimentando de
forma a encontrar modos que vdo de
encontro as necessidades de todos?
Agora sobre as relagGes sociais dentro
da universidade. Este ¢ um problema
real. Falando muito pessoalmente, eu
acho que ai é onde uma porg¢do de agédo
politica é exigida. Eu tenho propostoque
na nossa universidade todas as
secretarias tenham o direito de votar nos
processos de renure (estabilidade do
professor). Porque nos Estados Unidos a
forma de obter tenure é... voce deve
escrever um bocado e ensinare entio teus
colegas votam no fim de cinco ou seis
anos no teu tenure. E entdo voce tem a
garantia do teu atual emprego. Entdo
parte da luta em que umnosso grupo esta
engajado em Wisconsin é de conseguir
que as secretarias e todos os funcionarios
de escritorio votem sobre ele, para dar-
lhes o direito de votar em quem serdo os
membros da comunidade. Esta ¢ uma
forma de mudar as relagdes de sexo
porque quase todos os funcionarios de
escritorio sdo mulheres e isto é também
uma forma de alterar relagdes de classe,
porque nos construimos a dindmica de
classe e sexo toda vez em que pisamos na
universidade. Assim o esforg¢o, entdo, é o
de encontrar mecanismos no qual nds
podemos democratizar nosso local de
trabalho. Ndo esperar que os locais de
trabalho, 14 fora, na economia, entre
aspas, sejam democratizados. Nds
estamos em locais de trabalho, nds somos
parte da economia, nds somos parte da



luta cultural e politica ali mesmo.
Devemos democratizar o lugar do qual
estamos proximos.

Tomaz — Eu sei que tu tens estado
trabalhando no que tu chamas “‘a
economia politica da publicagdo do livro
diddtico”. Podes dar mais alguns detalhes
sobre isto?

Michael — Sim. Eu acho que a forma
com que nos, nos Estados Unidos,
dizemos isto, é: nossa palavras
adquiriram asas. N6s ndo temos mais
nenhum referente para nossas teorias. E
eu objeto as teorias em educagido que nio
sejam relacionadas ao curriculo e ao
ensino reais. Do contrario, elas sdo
abstragdes refletidas. Se lemos Marx,
mesmo nos seus trabalhos mais tedricos,
ele esta ligado & economia politica do
Estado naquela época. E esta cheio de
referéncia empirica. Agora, eu ndo sou
um positivista, eu ndo acho que o
empirismo seja a solugdo, mas penso que
nos devemos tentar usar os instrumentos
que nos desenvolvemos. Refina-los em
situagdes politicas reais. Penso que se
ndo compreendemos as relagdes entre a
cultura, a economia ¢ o Estado em
educagdo ... nos aplicamos aqueles
conceitos se eles realmente funcionam. O
livro didatico é a melhor constelagdo de
todas essas for¢as juntas.E tanto uma
mercadoria econdémica como uma forma
na qual a cultura € tornada mercadoria, ¢
tornada disponivel ou ndo. E na maioria
dos paises tem relagGes muito estreitas
com o Estado. E através de Ministérios
da Educag¢do, nos ‘Estados Unidos
através de Comités do Livro Didatico,
que realmente as relagdes entre a cultura,
a economia e o Estado se combinam,
numa forma que nds podemos ver como
isto opera. Usando os conceitos para
explorar como o que conta como
conhecimento legitimo ¢ produzido,
como ¢ distribuido e como é apropriado
por praofessores (as) e estudantes, nos
podemos ver o circuito da produgido
cultural e podemos também intervir em
cada nivel. Assim a tentativa em relagdo
ao livro didatico ¢ a de tomar os conceitos
que téem sido desenvolvidos para aplica-
los a um campo especifico da produgio
de conhecimento legitimo que ¢, com
freqiiéncia, conhecimento de elite, para

ver o que realmente acontece, para ver
como ele é reapropriado por professores
(as) e estudantes em uma forma que ¢
algumas vezes emancipatdria tanto
quanto opressiva. E entdo, como isto
forma uma base para a agdo?

O que eu comecei a fazer,
principalmente, ndo é somente um
trabalho econdmico, onde a economia
das editoras é quem decide o que entra.
Como os grupos dominantes funcionam
realmente e como as fragdes de classe nas
classes médias e na pequena burguesia
agem para patrocinar seu proprio
conhecimento, que algumas vezes
contradiz o conhecimento de grupos de
elite? Entdo nos comegamos averoqueé,
eu acho, uma forma muito mais
detalhada de como o conhecimento ¢
realmente produzido, o conhecimento de
quem ¢ introduzido e d ver, neste circuito
de producgdo, onde nos realmente
podemos fazer alguma coisa além de
somente teorizar sobre isto. Assim, este é
o meu trabalho sobre isto.

Tomaz — Nds terminamos com os
comentdrios finais de Michael.
Michael — Deixe-me falar um pouco

sobre a importancia deste encontro paa
mim. Porque eu penso que a maior parte
do tempo as pessoas tendem a pensar
sobre quanto eu teria contribuido para o
desenvolvimento do pensamento e do
trabalho e da analise nos lugares onde eu
vou. Nos Estados Unidos, como um pais
que ¢ economicamente e culturalmente
imperialista em algumas importantes
formas, isto tem um efeito sobre nds, isto
nos torna ignorantes das reais condigdes
de vida e de luta no Terceiro Mundo eem
outros lugares. Assim uma das coisas que
eu .nais gostei sobre este encontro foi a
habilidade para ver que certos tipos de
analises e lutas e movimentos politicos
sdo de fato internacionais. E permitiu
conexdes que sdo muito, muito
importantes.

E também me proporcionou uma
forma de ver qudo importante é
compreender o contexto internacional
dos Estados Unidos. Isto é crucial, eu
acho, quando eu voltar para os Estados
Unidos. Porque nio é somente o fato de
que eu vim influenciar as pessoas aqui,
mas meu papel também ¢ voltar e ter



sofrido a influéncia disto. Nos dizemos
nos Estados Unidos: ndo existe um
problema das mulheres, o que existe ¢ um
problema dos homens. Ndo existe um
problema dos negros, o que existe é um
problema dos brancos. Ndo existe ... um
problema brasileiro, bem existe um
problema brasileiro, mas ndo existe um
real problema brasileiro, tanto quanto
existe um problema dos Estados Unidos.
E nossa tarefa é voltar e fazer uma
diferencga, a partir do que nos
aprendemos, 14 onde nds estamos.
Porque existem lutas politicas que estdo
localizadas necessariamente 1a para

fornecer um contexto melhor para o tipo
de educagdo e trabalho politico que se
passa aqui. E isto torna-se muito, muito
importante, eu acho. E aquilo com que eu
saio daqui é com este real reconhecimen-
to.

*MICHAEL APPLE ¢ professor da Universidade
de Wisconsin, nos Estados Unidos.

A Entrevista, dada em inglés, foi traduzida pelo
prof. Tomaz Tadeu da Silva



s primeiros 30 anos do regime

republicano representaram um

perfodo de formagao e consoli-

dacdo da Pedagogia Tradicional
brasileiral. As teorias pedagégicas pestaloz-
zianas e herbartianas mescladas com princf-
pios positivistas, aportaram no pafs e, paula-
tinamente, se acomodaram com os procedi-
mentos pedagbgicos até entdo vigentes,
pautados pela influéncia jesuftica. E possfvel
dizer, portanto, que a Pedagogia Tradicional
brasileira originou-se de um amélgama entre
tendéncias pedagégicas catblicas (de inspira-
cdo jesuftica) e as concepgdes pedagbgicas
modernas, cientificistas, inspiradas nos tra-
balhos de Pestalozzi e Herbart. Tais concep-
¢oes chegaram ao pafs através da influéncia
americana que, moderadamente, j4 se fazia
sentir nos anos iniciais da Republica2.

O .perfodo de transicdo do Império para
a Repiiblica assistiu a uma certa efervescén-
cia intelectual e ideol6gica. A possibilidade
de construcao de um novo pafs, livre do re-
gime de trabalho escravo e do arcaico arca-
bougo juridico-politico mondrquico, entu-
siasmava as elites intelectuais que, euforica-
mente, discutiam os rumos da nagdo profes-
sando idéias sobre federalismo, democracia e
educagdo para todos (19, p. 261).

E na dinimica desse contexto que se ini-
ciaram reformas de ensino, circunscritas a
algumas capitais, no sentido de implantar no-
vas idéias educacionais necessarias — segundo
as elites intelectuais da época — & construgao
de uma nagao moderna. Na verdade, ser mo-
dermo no Brasil da Primeira Repiblica era
ser liberal (11), o que implicava em acreditar

na educagido como fator decisivo na resolu-
¢do dos problemas sociais3.

Esse esboco de “entusiasmo pela educa-
¢a0” nao durou muito. O Governo Republi-
cano, inicialmente, era uma composigao de
fazendeiros do oeste paulista, militares e in-
telectuais das camadas médias. As posigoes
mais avangadas, que defendiam a construgio
do pais sobre bases urbano-industriais, eram
assumidas pelos militares e pelos intelectuais
das classes médias. Todavia, uma vez conso-
lidado o novo Governo, uma vez afastada a
possibilidade de um contra-golpe monar-
quista, essas faccOes mais progressistas fo-
ram alijadas do aparelho de Estado. As oli-
garquias agrérias (os fazendeiros do café)
exigiram o monop6lio do Poder, insistindo
numa politica identificada com a *“vocagdo
agréria” do pafs. Com essas posicoes conser-
vadoras assumidas pelo Estado, principal-
mente a partir de 1894 (eleicao de Prudente
de Morais), a sociedade brasileira recebeu
um incentivo para a manutengao de um estilo
de vida ruralistico e oligdrquico, onde a poli-
tica era padronizada pelo “voto de cabresto”,
fraudes eleitorais, formagdo de milicias de
jaguncos, coronelismo, etc. Os grandes temas
nacionais, e entre eles o problema da educa-
¢ao, ficaram abafados por essa espécie de
“freio ruralistico” imposto a sociedade bra-
sileira.

Os anos entre 1894 e 1917 foram mar-
cados por um visivel arrefecimento da dis-
cussdo educacional e pedagégica no seio das
elites dominantes. Em contrapartida ao de-
sinteresse das classes dominantes pela educa-
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¢ao popular, o nascente proletariado urbano
desenvolveu experiéncias educacionais ino-
vadoras e independentes do Estado. Os tra-
balhadores socialistas, anarquistas e anar-
co-sindicalistas fundaram escolas agregadas
aos seus sindicados, a maioria delas inspira-
das na Pedagogia Libertdria de Francisco
Ferrer4. Essas experiéncias nem sempre pu-
deram sobreviver por muito tempo, dadaa
violéncia dos setores dominantes frente ao
Movimento Operirio.

A década de dez foi palco de sensiveis
transformagfes na sociedade brasileira. A
Guerra Mundial (1914-18) contribuiu para a
diminuigdo do fluxo de importagdes, o que,
em parte, possibilitou ao Brasil um surto in-
dustrial e, conseqiientemente, uma elevagao
no grau de urbanizagdo e o retomo das po-
lémicas em tomo dos' destinos da nagao. As
elites intelectuais, imbuidas de um fervor na-
cionalista, constatavam horrorizadas que
85% da populagio era analfabeta ¢ que a Re-
piiblica, depois de 20 anos de vigéncia, pouco
havia feito em matéria de educagao no senti-
do de “transformar o stdito em cidaddo™.

Foi no bojo dessa vontade de “republi-
canizar a Reptiblica” que nasceram, em v4-
rias cidades, as “ligas de combate ao analfa-
betismo™, inspiradas diretamente na Liga de
Defesa Nacional (1916) e na Liga Naciona-
lista de Sdo Paulo (1917), entidades que
aglutinavam elementos da burguesia e das
camadas médias professando um credo na-
cionalista (até certo ponto industrialista),
patri6tico e militarista. As “ligas™ materiali-
zaram o “entusiasmo pela educagdo™ eémpu-
nhando pela burguesia da época, que chegou
a pensar na alfabetizagdo como instrumento
polftico no sentido de abrir espago no Poder,
até entdqo monopolizado pelas oligarquias
agrdrias.

Ao adentrar nos anos 20 o Brasil passou
a conhecer uma nova disposi¢do quanto ao
jogo de forcas da politica internacional. A
Inglaterra, que desde os tempos do Império
era o tradicional credor do Brasil, e quem fi-
nanciava a polftica de valorizacdo do café
(“socializacao de perdas™) instaurada pelas
oligarquias agrérias, saira cambaleante da
primeira Guerra Mundial. Os Estados Uni-
dos emergiram do Conflito Mundial como
poténcia vitoriosa, com uma economia po-
derosa capaz de ocupar o lugar da Gra-Bre-
tanha no cendrio internacional.

O imperialismo americano, diferente-
mente do inglés, ndo se continha em explorar
“de fora” os pafses da América Latina, Asia
e Africa. O imperialismo americano penetra-
va desde a origem nas novas linhas de produ-
¢do instaladas nesses continentes (24, p.
372). Assim, o Brasil dos anos 20 passou a
sentir uma razo4vel influéncia americana que
nao se limitava a 4rea econfmica, mas evo-
luiu rapidamente para o campo cultural e
educacional. Em 1928 a maioria dos filmes

exibidos nos cinemas brasileiros eram distri-
bufdos pela Metro Goldwin Mayer e Uni-
versal Picture; as informagoes internacionais
reproduzidas pela imprensa brasileira eram
cedidas, exclusivamente, pela United Press.
Da mesma forma, a literatura educacional do
pafs passou a receber uma influéncia decisiva
das universidades americanas, que produ-
ziam e disseminavam o ide4rio pedagégico da
Escola Nova. Em pouco tempo, grande parte
dos intelectuais jovens interessados nos pro-
blemas de educagdo no Brasil passaram a
consagrar as idéias da Pedagogia Nova, prin-
cipalmente nas versdes de Dewey-Kilpa-
trickS.

Tanto os aparelhos do Governo como as
entidades da sociedade civil ligadas a educa-
¢do serviram de canais de veiculagido da Pe-
dagogia Nova. Assim, por obra dos Gover-
nos Estaduais efetivou-se o chamado “ciclo
de reformas do ensino” dos anos 20 e 30, em
grande parte confeccionado sob a luz dos
principios escolanovistas. Pelo lado da socie-
dade civil, a ABE (Associagdo Brasileira de
Educagao) realizou as célebres Conferéncias
Nacionais de Educag@o, que colaboraram
para tornar a Pedagogia Nova conhecida no
conjunto dos educadores brasileiros® (13).

Em suma, € possivel dizer que a Pri-
meira Repiblica se caracterizou por manter
uma estrutura social marcada pelo ruralismo,
com uma industrializagdo forjada e subjuga-
da pela reorganizacao capitalista da cafei-
cultura. No plano polftico manteve os indus-
triais como meros parceiros secundérios das
oligarquias no interior dos PRs (partidos re-
publicanos estaduais), apoiando a manuten-
¢do da politica do “café com leite” e 0 mo-
delo econdmico agririo-exportador-depen-
dente. No &mbito pedagébgico esse perfodo
consolidou a Pedagogia Tradicional, sufocou
a organizagdo da Pedagogia Socialista e da
Pedagogia Libertdria e assistiu o advento da
Pedagogia Nova.

A politica inaugurada apés 1930, paula-
tinamente, foi retirando das oligarquias
agrério-exportadoras o monopdlio do exer-
cficio do poder, abrindo espaco para os gru-
pos coligados de tecnocratas, militares e em-
presdrios industriais. O pafs passou a conhe-
cer uma situagdo de redirecionamento de
suas atividades econdmicas, com uma sensi-
vel melhora no grau de industrializacdo via
substituicdo de importagdes. A urbanizagio,
a expansdo do mercado interno e o inicio do
ciclo de migragdes no sentido nordeste-sul
foram modificando as caracterfsticas sociais
do pafs.

A décadade 30 acentuou a radicalizagao
politica que se esbocava desde os anos vinte
(Tenentismo), algutinando forgas a direita
(Agdo Integralista Brasileira) e & esquerda
(Alianca Nacional Libertadora).O Governo
de Vargas namorava com as idéias fascistas,
todavia, pelo menos nos, primeiros anos do



novo regime, preferia a busca de uma politi-
ca autdnoma, aparentemente equidistante dos
grupos ideologicamente definidos.

As Conferéncias Nacionais de Educagio
promovidas pela ABE acompanharam a pro-
gressiva radicalizagdo politica do pafs. Cat6-
licos e Liberais passaram a se degladiar nes-
ses encontros até que, apGs a IV Conferén-
cia, os Liberais vieram a piblico expressar
formalmente suas idéias através do Manifesto
dos Pioneiros da Educagdo Nova (1932).

O texto do Manifesto se desenvolveu em
dois niveis: no plano da politica educacional e
no pedagégico-didatico. No dmbito da peliti-
ca educacional o Manifesto reivindicava a
educagdo como responsabilidade do Estado
através da institucionalizacdo da “escola ini-
ca, publica, gratuita, obrigat6ria e laica”. Em
relagdo ao plano pedagégico-didético o Ma-
nifesto endossava os conceitos € propostas
provindos do escolanovismo americano(17)7.

Durante a década de 30, Vargas inten-
sificou e esmerou um tipo de politica traba-
Ihista esbogada nos governos de Hermes da
Fonseca e Arthur Bernardes, que pautava-se
pela cooptacdo e desmobilizagao dos traba-
lhadores através de medidas paternalistas e
do incentivo ao sindicalismo corporativista
(nos moldes da Itdlia de Mussolini). Dentro
dessa politica (que ndo exclufa a violéncia
contra o proletariado) o discurso educacional
utilizado pelos liberais era iitil ao Governo.
Os signatdrios do Manifesto insistiam na ne-
cessidade de uma expansdo quantitativa e,
principalmente, numa reformulagdo qualita-
tiva da rede escolar, através da criagao e in-
centivo das escolas técnicas agricolas, indus-
triais e comerciais. O Governo, preocupado,
entre outras coisas, com o inchamento das
cidades, encampou esse mesmo discurso no
sentido de acenar aos trabalhadores com uma
“vélvula de escape” dentro do sistema capi-
talista que se instalava no pais. O discurso
escolanovista vinha, portanto, se encaixar no
conjunto da politica trabalhista getuliana, que
eficazmente marcou a histéria das relagdes
de trabalho do Brasil contemporaneo.

O acirramento do conflito teleol6gico,
em torno de temas educacionais, entre Libe-
rais e Cat6licos, obrigou Getilio a tomar
distincia para nao comprometer o Governo,
deixando & Assembléia Nacional Constituinte
a arbitragem da disputa. De fato, a Consti-
tuinte de 1933-34 mediou o conflito entre a
LEC (Liga Eleitoral Catdlica) e os escolano-
vistas, aceitando sugestdes de ambos os lados
e incorporando-as 2 nova Carta®.

O regime liberal, instituido com a Cons-
tituicao de 34, durou pouco tempo. O cres-
cimento da ANL (Alianca Nacional Liberta-
dora) e a popularidade do “Cavaleiro da Es-
peranca™ (Lufs Carlos Prestes) nas camadas
populares assombravam Vargas. O episédio
de 1935 (a chamada Intentona Comunista)
foi o pretexto que o Governo precisava para

desencadear violenta repressao as esquerdas
¢ preparar o fim do regime constitucional
(9;10).

Com a onda de repressdo desencadeada
ap6s 1935 o grupo dos Pioneiros, que tran-
sitavam em cargos piblicos, foram atingidos
e, em parte, divididos. Anfsio Teixeira demi-
tiu-se do cargo de Secretdrio de Educagio e
Cultura do Distrito Federal. Paschoal Leme,
que vinha trabalhando com cursos noturnos
para adultos sob a supervisdo de Anfsio Tei-
xeira e do Prefeito Pedro Ernesto, foi preso.
Os escolanovistas mais comprometidos com
a causa democritica ou simpatizantes de
idéias de esquerda nao escaparam a tempora-
da de “caga as bruxas” desencadeada nesse
periodo de violéncia.

Apesar de manter boa parcela das forgas
democrdticas e de esquerda na prisdo, o Go-
verno ainda ndo estava contente. Desejosos
de exterminarem de vez com o regime cons-
titucional, os grupos reaciondrios forjaram
o Plano Cohen, pelo qual existiriam “estran-
geiros comunistas orquestrados para deses-
tabilizar o regime”. Com base em documen-
tos falsificados (pelos préprios elementos do
Governo), Vargas desfechou o Golpe de
Estado de 1937 e implantou a ditadura do
Estado Novo que “salvaria a P4tria do co-
munismo”.

O regime ditatorial do Estado Novo foi
um divisor de 4guas no carmapo politico e no
campo da legislagdo educacional, porém, nao
foi o bastante para abalar a concepgao peda-
gbgica endossada pela maioria das vanguar-
das dos educadores do periodo. Vdrios esco-
lanovistas se afastaram (ou foram afastados)
dos cargos publicos. Todavia, outros, pelo
contrdrio, se entusiasmaram com o0 novo re-
gime, sonhando com as possibilidades educa-
cionais que se criariam com ‘“um Governo
forte e centralizado™.

Os anos 40 e 50 se caracterizaram por
um processo de acelerada industrializagao e
acentuada urbanizagao. No final da década
de 50, pela primeira vez na histéria do pais, a
populagao urbana se aproximou, em nimero,
da populagdo rural. As década de 40 e 50 as-
sistiram a implantagdo, em territ6rio nacio-
nal, de indistrias de cardter monopolista;
entre 1933-35 tais indistrias se organizaram
sob a égide do capital estatal; a partir desse
perfodo tal processo de crescimento indus-
trial de cardter monopolista se fez através de
uma participagdo maior do capital interna-
cional (23, p. 226).

A partir dos anos 50, também o campo
passou a se transformar em ritmo mais veloz.
As relagles capitalistas atingiram a zona ru-
ral, forjando um processo de expulsio de
camponeses (que se intensificou nos anos 60)
e criando a figura do trabalhador volante
(“b6ia-fria”), o que veio agravar ainda mais
os problemas sociais das grandes cidades.



Ao apagar das luzes do Estado Novo o
pais iniciou uma quarta etapa de sua vida re-
publicana: a chamada redemocratizagao de
1945-64. Foi um periodo de relativa liberali-
dade onde floresceu um nimero significativo
de partidos e agremiacoes politicas. Todavia,
trés grandes partidos dominaram a cena po-
litico-partiddria: A UDN (Unido Democr4ti-
ca Nacional), o PTB (Partido Trabalhista
Brasileiro) € o PSD (Partido Social Demo-
crético)10

Tanto o PTB como o PSD foram cria-
dos sob a tutela de Vargas. O PSD abrigava
os antigos interventores do Estado Novo,
elementos da burocracia estatal, grandes fa-
zendeiros e parte da burguesia industrial-
empresarial. O PTB foi criado por Vargas
para dar continuidade a sua politica traba-
lhista de controle sobre o movimento do
proletariado urbano, que passara a ser uma
forga eleitoral importante. O PSD e o PTB,
em coligagdo, venceram insistentemente a
maioria das elei¢oes nesse periodo, colocan-
do a UDN na oposicao. A UDN reunia os
grupos da direita antigetulista e a parcela da
burguesia ligada aos interesscs do imperia-
lismo. Assim, pode-se dizer, dc uma mancira
geral, que o PSD abrigava os sctorcs das
classes dominantes que defendiam uma poli-
tica nacionalista, enquanto que a UDN de-
fendia uma alianga com o capital estrangeiro.
A posicao a favor de uma industrializacdo
controlada pelo Estado nacional, que era a
tonica da burguesia abrigada no PSD, per-
mitia a coligagdo desse partido com as es-
querdas no PTB, no PCB, PSB, etc.

Nesse contexto, findado o Estado Novo,
revigorou-se o debate educacional. Todavia,
diferentemente dos anos 30, a década de 50
se pautou por manter a tdnica dos debates
mais ao nivel da politica educacional do que
no ambito da discussao pedagbgico-didatica.
De fato, a presenca do projeto de Lei de Di-
retrizes e Bases da Educagio Nacional,!!
que tramitou no Congresso entre 1948 e
1962, serviu de pano de fundo para a polé-
mica entre a Escola Piblica e a Escola Priva-
da.

A disputa entre a Escola Piblica e Es-
cola Privada voltou a aglutinar forgas e gru-
pos de pressao sobre o Congresso Nacional.
A favor da Escola Particular situaram-se
grupos cat6licos e proprietdrios de escolas,
defendidos no parlamento pelo Deputado
Carlos Lacerda (UDN). Pela Escola Piblica
reuniram-se educadores liberais e socialistas
(4). A imprensa foi, entdo, abarrotada de ar-
tigos das faccdes em disputa. Analogamente
a década de 30, a polémica culminou com um
manifesto de educadores: em 1959 era publi-
cado no jornal O Estado de S. Paulo o Ma-
nifesto dos Educadores Mais Uma Vez Con-
vocados (cuja redacao final, como em 32, fi-
cou a cargo de Fernando de Azevedo).

O texto do Manifesto de 59 voltava-se
para os temas relacionados a politica educa-
cional, assumindo, no plano pedagégico-di-
dético, os ideais escolanovistas descritos no
documento de 32.12

Durante os anos 50 todas as facgdes po-
liticas concordavam com a necessidade de
industrializacdo do pais. A ‘“vocagdo agra-
ria”, tdo aclamada na Primeira Repuiblica,
estava efetivamente afastada dos discursos
modernos. Porém, se a necessidade de in-
dustrializagdo era consenso, nao o era a for-
ma que deveria adquirir tal processo. A
UDN pregava a industrializagdo via coliga-
¢30 com o capital estrangeiro. As esquerdas
e parcela da burguesia empresarial-industrial
encontraram um denominador comum na
ideologia do nacionalismo-desenvolvimen-
tista, que se elaborava e se disseminava atra-
vés do ISEB (Instituto Superior de Estudos
Brasileiros),!3 pela qual a industrializagdo do
pais deveria se fazer com capital nacional e
com o Estado protegendo as indistrias bra-
sileiras da concorréncia das multinacionais.

De fato, a industrializagao foi se efeti-
vando sob esse conflito ideolégico e, chega-
do aos anos 60, o Brasil contava com um
parque industrial diferenciado e importante
para a economia da nagdo. Af os conflitos se
acirraram. As esquerdas haviam se aliado &
burguesia industrial através do nacionalismo-
desenvolvimentista. Boa parte dos industriais
brasileiros concordavam que o pais s6 sairia
de situagdo de semi-coldnia se protegesse sua
inddstria nacional. Dessa forma, quando se
tratava de protecdo cambial 2 indidstria na-
cional, ou facilidades concedidas pelo Estado
para importacdo de equipamentos, ou ainda,
de transferir lucros da agricultura para as in-
distrias e protegé-las da concorréncia das
multinacionais, entdo, nesses casos, OS in-
dustriais brasileiros apoiavam as teses do na-
cionalismo-desenvolvimentista. Todavia,
quando se tratava de nacionalizagdo de em-
presas estrangeiras ou de exercer um con-
trole na remessa de lucros para o exterior, os
empresdrios industriais na3o se entusiasma-
vam tanto (3, p. 102). Essa “pequena” dife-
renca de enfoque sobre o nacionalismo de-
senvolvimentista se aprofundou nos anos 60.

Uma vez industrializado o pais, as es-
querdas passaram a exigir a efetiva demo-
cratizagdo da sociedade e uma melhor redis-
tribuigdo da renda. Parte das liderangas po-
pulistas, impulsionadas pelas esquerdas e pela
crescente participagdo do proletariado in-
dustrial na vida politica embarcaram na de-
fesa das célebres “reformas de base”.14

De fato, o aprofundamento das teses
nacionalistas pelas esquerdas enfraqueceu o
pacto com a burguesia industrial, colocando
em risco a vida constitucional do pais. A
UDN, infeliz no plano eleitoral, passou todo
o periodo pés-45 tentando seduzir os mili-



tares de direita para uma aventura golpista, o
que efetivamente conseguiu em 1964, colo-
cando fim ao regime liberal.

Todo o clima de efervescéncia politica e
mobilizagdo popular no final da década de SO
e inicio dos anos 60, em torno das “reformas
de base”, reacendeu a discussdao cultural e
pedagégica. O préprio Governo, em 1958,
através do Ministério de Educagio e Cultura,
baixou instrucdes para organizacdo de
“classes experimentais” no 4mbito do ensino
secunddrio (26, p. 196),15 o que despertou o
interesse dos educadores no sentido de colo-
car na prdtica os principios da Pedagogia
Renovada tao discutidos desde os anos 30.
Assim, na rede piblica foram criados colé-
gios experimentais (em Sao Paulo, por
exemplo, o Vocacional da Lapa, os Pluri-
curriculares, o Colégio de Aplicagdo da USP,
etc). Na rede particular, principalmente nas
escolas catdlicas, iniciou-se um movimento
de renovacdo do ensino; as outrora tio com-
batidas idéias da Pedagogia Nova penetraram
colégios confessionais (Colégio Santa Cruz,
Colégio Madre Alix, etc). Através de convite
da AEC (Associagdo de Educagao Cat6lica),
o educador francés Pierre Faure ministrou
cursos de treinamento de professores no Rio
e em Sao Paulo, divulgando os métodos no-
vos inspirados em Montessori e Lubienska
(1). Dessa forma, se os educadores cat6licos
faziam restrigoes ao pragmatismo de Dewey,
paulatinamente foram aceitando a Pedagogia
Nova através das correntes renovadas espi-
ritualistas de Montessori e Lubienska, 16

O movimento cultural dos anos 60 foi
intenso e adquiriu uma conotagdo nova: a
preocupacds dos intelectuais jovens com a
participacdo popular, com a “emergéncia do
povo” no processo politico nacional. Nesse
contexto, onde se criava o CGT (Comando
Geral dos Trabalhadores) no plano sindical e
revigorava-se a UNE (Unido Nacional dos
Estudantes) no plano educacional e politico,
nasceram os diversos ‘“movimentos de cul-
tura popular” (MEB, MCPs, CPCs), geral-
mente guiados por um pensamento cristdo e
de esquerda (mas também abrigando mar-
xistas-leninistas) (20, pp. 230-258;25).17

Do interior dos “movimentos de cultura
popular” e “alfabetizagao de adultos”, e nu-
trindo-se da ideologia nacionalista-desenvol-
vimentista isebiana, do pensamento moderno
da Igreja Cat6lica e dos principios da Peda-
gogia Nova, floresceu a Pedagogia Liberta-
dora, calcada originariamente nas experién-
cias e teorizacoes de Paulo Freire (2; 21).18

A Pedagogia Libertadora nasceu como
uma espécie de “Escola Nova Popular”, po-
rém, paulatinamente, foi se desgarrando de
alguns pressupostos liberais e assumindo uma
postura mais critica e pr6xima das postula-
¢oes socialistas.!9 O Golpe de 64, em parte,
abortou o desenvolvimento da Pedagogia Li-

bertadora, que se refugiou no exterior e
também no movimento de pré-escolas da dé-
cada de 70, ressurgindo nos anos da “aber-
tura politica” nas CEBs (Comunidades Ecle-
siais de Base).

Como foi colocado, a alianga entre as
esquerdas e a burguesia industrial, através
daquilo que ficou conhecido como “pacto
populista”, se tornou invidvel na década de
60. Enquanto a burguesia tendia a deixar-se
seduzir pelo imperialismo, e ante o temor da
“repiiblica sindicalista” para a qual — segun-
do a direita exaltada — o pais se encaminhava,
as esquerdas uniam-se em torno das “refor-
mas de base” e se dirigiam para o confronto.
Pouco organizadas, as esquerdas foram pe-
gas de surpresa pelos golpistas de 64 que,
numa operagao rdpida, derrubaram um Pre-
sidente legitimamente eleito pela vontade
popular (Jango) e levaram o pais para o pe-
riodo ditatorial mais longo de sua histéria.

O periodo p6s-64 promoveu uma reor-
ganizagdo do Poder. A burguesia industrial,
que praticamente direcionou o desenvolvi-
mento do pafs entre 45-64, foi substituida
(mas nio excluida dos beneficios) no coman-
do do Estado por uma tecnoburocracia mili-
tar e civil aliada ao capital internacional. O
proletariado urbano teve suas associagoes
e instituicGes fechadas e a organizagio sindi-
cal passou a ser controlada de forma mais ri-
gida pelo Ministério do Trabalho. A repres-
sd0 se estendeu ao campo, onde as Ligas
Camponesas foram dissolvidas a base da
violéncia. Os 6rgaos de representagdo popu-

~lar foram submetidos drasticamente ao con-

tﬁ)lq do Executivo e os partidos politicos
foram extintos. Grande parte das liderangas
de esquerda foram cassadas impiedosamente.
Com a nagdo sufocada, o novo bloco no Po-
der garantiu a preservagdo dos interesses do
capital internacional promovendo a manu-
tencdo e expansdo daquilo que ficou conhe-
cido como processo de “internacionalizagio
da economia brasileira” (23, pp. 233-245).

O nacionalismo desenvolvimentista foi
substituido pela ideologia da Seguranga Na-
cional, que passou a ter na ESG (Escola Su-
perior de Guerra) o seu ponto de elaboracao
e irradiacdo. O “desenvolvimento com se-
guranca”, carro chefe da ideologia do Estado
p6s-64, interpretava os problemas culturais,
educacionais e artisticos dentro dos limites
de uma representagdo excessivamente es-
treita. Toda produgdo cultural de 1964 a
1978 passou a receber controle rigido do
Estado através da censura explicita ou vela-
da. Toda a produgao cultural passou a ser vi-
giada, a partir do pressuposto que os orga-
nismos culturais e educacionais mais facil-
mente abrigavam ‘“‘elementos subversivos” e
“simpatizantes do comunismo™(15).

A politica educacional também teve de
se adaptar rapidamente as diretrizes do Esta-



do-policial. A educagdo passou a ser vista
como fator propicio para o assistencialismo e
para a difusdo da nova ideologia oficial que
visava, antes de tudo, “neutralizar os focos
de subversdo interna” (22, pp. 28-36).

A escola brasileira passou a ser acusada
pelos tecnocratas como excessivamente poli-
tizada e de baixo rendimento. Para resolver
essa situacdo aprovaram-se os acordos
MEC-USAID que deveriam ‘“modernizar
o sistema escolar”.2! As escolas (do primério
a Universidade) eram responsabilizadas pela
baixa qualidade da mao-de-obra nacional e
pela distribuicdo desigual da renda. Além
disso, esse ‘“mau ensino” era culpado pelo
”despreparo da populagdo para a vida de-
mocritica”, fazendo com que o povo aca-
basse votando em “lideres demagégicos™ (na
verdade, na auséncia de liderancgas legitimas,
0 povo votava no “‘menos pior’).

A proposta pedagégica oficial do Estado
p6s-64 se consubstanciou na Pedagogia Tec-
nicista, baseada nos principios da Teoria
Geral da Administragdo (Taylor-Fayol), que
procurava impor padrdes de racionalizagao,
eficiéncia e redugao de gastos ao ensino bra-
sileiro, nos moldes da visao empresarial-tec-
nocrdtica assumida pelo Estado (18, pp.
29-52).22

Paralelamente ao desenvolvimento da
pedagogia oficial, outras propostas se desen-
volveram nos diversos estabelecimentos da
rede particular de ensino. Algumas das ini-
ciativas de desenvolvimento de pedagogias
extra-oficiais cresceram a luz do dia e nédo
foram molestadas diretamente pelo aparelho
repressor do Estado, outras, no entanto, ti-
veram de optar pela ‘semiclandestinidade,
ndo por estarem vinculadas a correntes de
pensamento mais radicais, e sim pelo clima
de trevas criado pelos golpistas de 64,23

A Pedagogia Tradicional, em sua “for-
ma pobre”, continuou sobrevivendo nas es-
colas piblicas. E 6bvio que sofrendo influén-
cias decisivas tanto da Pedagogia Nova como
da Pedagogia Tecnicista. Todavia, na sua
“forma rica”, relativamente eficiente, foi
resgatada pelos cursinhos pré-vestibulares e
pelos grandes colégios particulares ao nivel
de 22 grau.

A Pedagogia Nova, por sua vez, teve al-
guns de seus principios assimilados pelas es-
colas piblicas. Todavia, em sua roupagem
caracteristica dos anos 60-70, ou seja, vesti-
da pelas teorias piagetianas e por pinceladas
da moderna teoria das comunicagdes (McLu-
han), encontrou no movimento de prolifera-
¢do de pré-escolas e nos grandes colégios
particulares camgo propicio de desenvolvi-
mento (anos 70).24

Também a Pedagogia Libertadora pas-
sou a se aproveitar do espago aberto com a
proliferagdo de pré-escolas e de classes de
alfabetizagdo em escolas de 1° grau particu-

lares. No interior do movimento de prolife-
racao de pré-escolas, a Pedagogia Liberta-
dora passou a sofrer a concorréncia da.Peda-
gogia Freinet, que conquistou boa parcela de
educadores desejosos em implementar expe-
ri€ncias educacionais inovadoras (5, pp. XI-
XVI).

A Reforma Universitdria, a burocratiza-
¢do progressiva da atividade docente nos vé-
rios graus de ensino, a introdugdo de aulas de
Educagao Moral e Civiva (OSPB, EPB, etc),
a fung@o ideol6gica (no sentido de falsea-
mento da realidade) e cooptadora do MO-
BRAL, Projeto Minerva e similares, as va-
riadas formas de repressao aos educadores
mais criticos e, principalmente, a decepgao
generalizada diante da lei 5692/71 (ap6s al-
guns momentos de ingénua euforia),2> levou
boa parcela do professorado a refugiar-se no
consolo de teorias mais propriamente anti-
pedagégicas do que realmente voltadas para
solucdes no plano diddtico. Essas teorias se
consubstanciaram em trés correntes: as cha-
madas Pedagogias Ndo-Diretivas, as Teorias
da Desescolarizacdo e as Teorias Critico-
Reprodutivistas.

As Teorias de Desescolarizacdo impri-
miram criticas violentas a escola e ao autori-
tarismo dessa instituicdo, acabando por en-
dossar a tese que advogava uma certa irrecu-
perabilidade da escola como instituigdo de-
mocrética; a grosso modo acreditava-se na
“sociedade sem escolas”, engendrada nos es-
critos de Ivan Illich.26

As Pedagogias Nao-Diretivas nu-
triam-se de pressupostos ji anunciados pela
Pedagogia Nova. Todavia, apesar de seduzir
alguns grupos de educadores que se consi-
deravam criticos, essas diretrizes pedagégi-
cas encaminharam-se por solucdes conserva-
doras expressas, principalmente, no trabalho
de divulgagdo dos escritos de Neill (Escola
Sumnerhill), Carl Rogers, etc.27

As Teorias Critico-Reprodutivistas, por
sua vez, iam além da “ingenuidade liberal”
das Pedagogias Nao-Diretivas ou da Teoria
da Desescolarizagao, assumindo pressupostos
weberianos e pinceladas marxistas. Todavia,
eram restritas 3 medida que entendiam, a
grosso modo, que a escola era um simples
aparelho reprodutor da ideologia dominante
ou entdo um instrumento da classe domi-
nante utilizado contra as classes populares.28

Todo esse emaranhado de vertentes, que
procuravam saidas para o impasse pedagégi-
co, foi se solucionando a medida que a situa-
¢do politica do pais foi se encaminhando para
uma redemocratizacao.

De fato, nos anos finais da década de 70
o regime militar comegava a dar mostras de
esgotamento. A burguesia industrial j4 nao
mais se conformava em situar-se numa posi-
¢do relativamente secunddria no interior do
pacto que sustentava a tecnoburocracia (mi-



litar e civil) no poder. O regime politico im-
posto 2 nacdo apés 64 baseava-se na alianga
da burguesia com o capitalismo internacional
sob a tutela da tecnoburocracia militar e ci-
vil, servindo-se do brago armado militar para
excluir a participagdo do proletariado e das
camadas médias. A partir de 1974 essa alian-
¢a passou a dar indicios de franca autode-
composicdo. Essa rachadura no bloco domi-
nante foi aproveitada pelas camadas popula-
res no sentido de pressionarem e exigirem
a redemocratizagio do pais.

O sistema partiddrio, mesmo contido
por uma camisa de for¢a produzida pela le-
gislacdo autoritdria, expressou, razoavel-
mente, as contradi¢oes do periodo. Em 1965
foram extintos os partidos (PTB, PSD,
UDN, PSP, PSB, etc) e criado o bipartida-
rismo (ARENA - Alianca Renovadora Na-
cional ¢ MDB — Movimento Democr4tico
Brasileiro). A partir de 1974, e novamente
em 1978, o MDB, aglutinando as insatisfa-
¢bes contra o Governo, venceu os pleitos
para a renovagdo do Parlamento. Num dos
tltimos esforcos para se perpetuar no poder,
os setores dirigentes alimentaram a divisao
das oposigdes forjando nova legislagao para
criagio de novo quadro partid4rio (PDS, PP,
PMDB, PDT, PT e PTB). Todavia, boa par-
cela da burguesia e das esquerdas reorgani-
zaram a oposi¢do na fusdo do PP com o
PMDB, propiciando novamente derrotas ao
Governo (PDS) e prenunciando o fim do re-
gime militar.

Esse quadro de oxigenagdo da vida pi-
blica brasileira permitiu um reordenamento e
um reavivamento da discussdo educacional e
pedagégica, principalmente entre os educa-
dores de esquerda. A Anistia Politica e a
reintegracdo de intelectuais e educadores as
universidades brasileiras contribuiram para
uma retomada das discussdes pedagégicas
(1979).

O amadurecimento de boa parte das es-
querdas durante os 20 anos de regime militar
colaborou para o surgimento de um pensa-
mento pedagégico inspirado numa concepgao
democritica e socialista de mundo, em con-
traposicao as Teorias Critico-Reprodutivis-
tas e as vdrias vertentes da Pedagogia Nova,
que se fizeram passar por radicais durante
bom tempo. Dentro desse quadro se insere a
explicitagdo de uma formulacdo pedagégica
que absorve e supera as concepgdes pedag6-
gicas de esquerda dos anos 60 e 70 repre-
sentadas, principalmente, pela Pedagogia Li-
bertadora e pelas Teorias Critico-Reproduti-
vistas (que se caracteriza mais cCOmo uma es-
pécie de antipedagogia). Assim, explicita-se
uma pedagogia que leva em conta o “‘saber
popular” (ponto fundamental da Pedagogia
Libertadora), mas que, em momento algum,
despreza ou considera totalmente domestica-
dor o saber erudito. Explicita-se uma peda-

gogia que est4 ciente da dominagao burguesa
sobre o aparelho escolar (ponto fundamental
das Teorias Critico-Reprodutivistas), mas
que, em momento algum, entende a escola
como instituicdo “‘inimiga” das classes po-
pulares. Para tal concepcao a escola € o local
de contradigdes, € um dos palcos da luta de
classes e, sob esse clima de luta por hegemo-
nia (concepgao burguesa X concepcdo pro-
let4ria), a escola cumpre a fungao de sociali-
zadora da cultura (saber gerado historica-
mente pela humanidade). Essa formulagao
tem se apresentado como Pedagogia Hist6ri-
co-Critica ou Pedagogia Critico-Social dos
Contetidos.2%

Concluindo, € possivel dizer que as
idéias pedagé6gicas no Brasil, apesar de tudo,
tém caminhado, entre processos contradit6-
rios que, muitas vezes, apresentam retro-
cessos, num sentido de incorporar e satisfa-
zer, cada vez mais, os interesses das camadas
populares. De fato, a emergéncia de uma pe-
dagogia circulante no dmbito da Concepcao
Dialética em Filosofia da Educa§5030, faz
parte de um processo de recuperacio e con-
tinuidade das teorias educacionais esbogadas
pelos trabalhadores, em momentos oportu-
nos, ao longo da histéria republicana3l

Todas as pedagogias citadas, na verda-
de, ndo se apresentam como formas puras na
realidade da vida escolar e na cabegca dos
educadores. De fato, o professorado (12,2°e
32 graus) vem incorporando principios dife-
rentes (e muitas vezes conflitantes) das di-
versas pedagogias.32 Assim, o trabalho do-
cente (atual), o trabalho pedagégico de sala
de aula, € o resultado de um amélgama de di-
versas tendéncias pedagégicas. Isto, a pri-
meira vista, poderia levar a conclusées con-
servadoras e desanimadoras. Afinal, se o
destino de toda nova concepgiao pedagégica,
ao chegar na rede de ensino (piblico ou pri-
vado), € o de se transformar em ‘‘salada te6-
rica”, qual a vantagem, entio, de se lutar por
uma nova concepgao?

Ora, na verdade nao se trata apenas de
lutar por mais uma pedagogia, mas sim de
exercer uma batalha pela hegemonia de uma
concepcao pedagégica democrética, e demo-
crética justamente pelo fato de que corre no
mesmo sentido dos interesses (de classe) da
maioria da populagdo, que sdo os trabalha-
dores. Isso significa acreditar que a tomada
da escola pelos filhos dos trabalhadores — e é
o que ocorre hoje com a escola ptiblica — po-
de transformar os contetidos e a metodologia
de ensino, de forma andloga a transformagao
das relacoes de produgdo quando da tomada
das fabricas pelos trabalhadores. Na verdade,
de uma certa forma cadtica, isso vem ocor-
rendo; a cada ano que passa os educadores
tentam novas férmulas para abrigar os filhos
dos trabalhadores que pressionam o Poder
Piblico reivindicando mais escolas e insistin-
do numa reformulagio pedagégica.’3 E



nesse sentido que emergem pedagogias vin-
culadas aos interesses populares e filiadas aos
projetos de transformagdo radical da estru-
tura econdmica e social vigentes, indicando
caminhos de construcdo de uma sociedade
efetivamente democritica.

NOTAS

1. O perfodo anterior 2 Repiblica ndo pode ser
considerado fundamental par= a formagéao da
Pedagogia Tradicional, conforme ela é en-
tendida neste texto, Na Col6nia e no Império
a teoria educacional hegeménica era a Peda-
gogia Jesuftica. Neste artigo a Pedagogia Je-
suftica compGe, juatamente com as teorias
pedagégicas cientificistas, uma sfncrese res-
ponsével pela Pedagogia Tradicional brasi-
leira, e tal sfncrese se consubstanciou princi-
palmente na Primeira Repiiblica.

2.  Sobre a penetragio das idéias de Pestalozzi e
Herbart no meio intelectual, na transi¢io do
Império para a Repiiblica, ver: Lourengo Fi-
lho, M.B. A Pedagogia de Rui Barbosa. Sao
Paulo, Melhoramentos, 1954, p. 54. Sobre a
Pedagogia Tradicional como fundamento da
teoria educacional endossada pelos educado-
res liberais e positivistas do infcio do século,
ver: Reis Filho, C. A Educagdo e allusao Li-
beral. Sao Paulo, Cortez e Autores Associa-
dos, 1981, pp. 49-68.

3. O pensamento liberal atribufa a ignordncia
popular a culpa pelos problemas sociais. O
discurso de Rui Barbosa, na transi¢do do Im-
pério para a Repiiblica, € significativo nesse
sentido: ‘“Ao nosso ver a chave misteriosa das
desgragas que nos afligem € esta, e s6 esta:
a ignorancia popular, mie da servilidade e da
miséria. Eis a grande ameaga conta a exis-
téncia constitucional e livre da nagdo; eis o
formnid4vel inimigo intestino, que se asila nas
entranhas do pafs’’ (16, p. 61).

4. A Primeira Repiiblica foi testemunha da gé-
nese do Movimento Operério Brasileiro. Po-
de-se dizer que seis correntes politicas dis-
putaram 4 hegemonia do Movimento Operé4-
rio no perfodo: socialistas, libert4rios (anar-
quistas e anarco-sindicalistas), comunistas
(PCB), catdlicos, ‘‘trabalhistas” e “‘amare-
los”. Dentre as correntes de esquerda (socia-
listas, libert4rios e comunistas) proliferaram
iniciativas em favor da educagdo popular.

Os socialistas tiveram hegemonia no Movi-
mento Operério no periodo 1889-1906. Fun-
daram *‘escolas operérias’’, jornais, bibliote-
cas populares, etc.

Os libertdrios dominaram o Movimento
Operério entre 1906 e 1922, contribuindo
para a educag@o com trés iniciativas caracte-
risticas: Universidade Popular, Centros de
Estudos Sociais e Escolas Modernas baseadas
na Pedagogia Racionalista de Ferrer.

Os comunistas, através do PCB (1922) con-
tribufram através da educagéo politica (for-
magdo de quadros) e da formulagdo de uma
plataforma de polftica educacional para o
Movimento Operiério.

Mais detalhes sobre o assunto ver: Ghiraldel-
li, P. Pedagogia, Educa¢cdo e Movimento
Operdrio na Primeira Repiiblica. Sao Paulo,
PUC, 1986 (dis. de mestrado).

S.  Para uma descrigédo das idéias bésicas da Pe-
dagogia Nova (sob uma 6tica escolanovista),

ver: Gilberto, R. As idéias atuais em pedago-
gia. Santos, Martins Fontes, 1974. Um con-
fronto entre a Pedagogia Nova (Dewey) € a
Pedagogia Tradicional (Herbart) (também
sob uma dGtica escolanovista), ver: Bruba-
cher, J. A Importéncia da Teoria em Educa-
¢do. Rio de Janeiro, INEP, 1961, pp. 23-40.
Para um estudo sobre a Pedagogia Nova no
Brasil ver o livro que &, praticamente, o mar-
co histérico da entrada dessa concepgdo no
pafs: Lourengo Filho, M.B. Introdugcao ao
Estudo da Escola Nova. Sio Paulo, Melho-
ramentos, s. d. (publicado pela primeira vez
em 1929).

Tanto o “ciclo de reformas” como as Con-
feréncias projetaram no cenério nacional os
jovens intelectuais que se colocaram na van-
guarda desses movimentos. Reformas: Sam-
paio Déria (1920 — Sdo Paulo); Lourengo
Filho (Cear4 — 1922); Anfsio Teixeira (Bahia
— 1924); Bezerra de Menezes (Rio Grande do
Norte — 1925); Anténio Carneiro Leio (Dis-
trito Federal — 1922); Antonio Carneiro Ledo
(Pernambuco - 1928); Lisfmaco da Costa
(Parani — 1927); Francisco Campos (Minas
Gerais — 1928); Fernando de Azevedo (Dis-
trito Federal — 1928).

Sobre o movimento de modernizagdo do en-
sino nos anos 20 e 30 ver: Leme, P. O Mani-
festo dos Pioneiros da Educagao Nova e suas
repercussoes na realidade educacional brasi-
leira. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgi-
cos. Brasilia, 65 (150):255-72, mai/ago.
1984. Ver também: Azevedo, F. A Cultura
Brasileira. Sao Paulo, Melhoramentos, 1964,
pp. 655-711.

Sobre as Conferéncias Nacionais de Educa-
¢do ver: Cunha, L. A. A Organizagio do
Campo Educacional: As Conferéncias de
Educagdo. Educagdo & Sociedade. Campinas
(9):5-48, maio 1981.

Dentre os signatérios do Manifesto era possi-
vel encontrar trés correntes de pensamento:
os “liberais elitistas’ liderados por Fernando
de Azevedo; os ‘““liberais igualitaristas’’, cujo
expoente miximo era Anfsio Teixeira; e os
simpatizantes do socialismo, representados
por Paschoal Leme e Hermes Lima (8).

Sobre novas hipéteses a respeito do papel
histérico do Manifesto de 32 ver: Cury, C.J.
Comemorando o Manifesto dos Pioneiros da
Educagdao Nova. Educa¢do & Sociedade.
Campinas (12):5-14, set. 1982.

Sobre a critica dos Cat6licos aos escolano-
vistas € interessante consultar o pensamento
de Alceu Amoroso Lima (Tristdo de Athafde)
através de: Morais, R. Histdria e Pensamento
na Educagdo Brasileira. Campinas, Papirus,
1985, pp. 81-98.

Educadores como Lourengo Filho, Fernando
de Azevedo, etc, conviveram e, em vérios
momentos, apoiaram o Estado Novo. Outros,
ao contrério, se posicionaram em favor da
democracia, como foi, por exemplo, o caso
de Anfsio Teixeira, Paschoal Leme, etc. Tais
divergéncias no campo politico, todavia, ndo
os impedia de aceitarem como teoria vélida
os pressupostos da Pedagogia Nova o que,
provavelmente, significava um relativo com-
promisso com a tese liberal da neutralidade
da educagido e da pedagogia.

Sobre as concepgoes pedagégicas escolano-
vistas aceitas por Paschoal Leme ver: Leme,
P. Estudos de Educagdo. Rio de Janeiro, Tu-
pa, 1953. Sobre as concepgoes pedagdgicas
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escolanovistas de Anfsio Teixeira ver: Tei-
xeira, A. Pequena Introdugdo a Filosofia da
Educacao. Sao Paulo, Companhia Editora
Nacional, 1975.

O PCB teve vida legal entre 1945-47, quando
cresceu vertiginosamente; o PSB (Partido
Socialista Brasileiro) abrigou social-demo-
cratas, trotskistas, libertdrios e até elementos
de direita. Outros partidos como o PSP (Par-
tido Social Progressita) e o PDC (Partido
Democrata Cristao) conseguiam razoivel pe-
netragdo nas camadas médias. Ver: Carone,
E. O Movimento Operdrio no Brasil. Sdo
Paulo, Difel, 1981.

Sobre a cronologia da tramitagdo do projeto
das Diretrizes e Bases da Educagio Nacional,
ver: Saviani, D. Educagcdo Brasileira — Es-
trutura e Sistema. Sao Paulo, Saraiva, 1978,
pp. 115-137.

Em 1952, o professor Paschoal Leme escre-
via que mais importante que a intermindvel
discussdo sobre a ‘‘diretrizes e Bases’ era a
luta pelo ‘‘cumprimento expresso do que de-
termina a Constituicdo em vigor’’. Para ele,
na época, ‘‘a primeira e mais tremenda defi-
ciéncia de nossa organizagio escolar, em to-
dos os graus e modalidades de ensino, como
todos estio fartos de saber, é a deficiéncia
quantitativa”. Para maiores detalhes do pen-
samento de Paschoal I.eme sobre a discussdo
da Lei de Diretrizes e Bases, ver: Leme, P.
Estudos de Educagao. Rio de Janeiro, Tupa,
1953, pp. 255-262.

E significativo o trecho seguinte do Mani-
festo de 59: ‘“Nao renegamos nenhum dos
principios por que nos batemos em 1932, e
cuja atualidade é ainda tdo viva (...)”’. Para
um estudo sobre o Manifesto de 59 e sobre os
textos publicados durante a ‘Campanha de
Defesa da Escola Piblica, ver: Barros,
R.S.M. Diretrizes e Bases da Educagdo Na-
cional. Sao Paulo, Pioneira, 1960.

A necessidade de manter coesa a Campanha
de Defesa da Escola Piblica levou os educa-
dores de esquerda a moderarem qualquer im-
peto de criticas as pedagogias liberais. Em
1960, Florestan Fernandes escrevia: ‘‘Parti-
cipam da Campanha de Defesa da Escola P-
blica pessoas de diferentes credos, politicos
(...) Limitamo-nos a defender idéias e princi-
pios que deixaram de ser matéria de discussdo
politica nos pafses adiantados. Tudo se passa
como se o Brasil retrocedesse quase dois sé-
culos, em relagdo a hist6ria contemporanea
daqueles pafses, e como se f6ssemos forcados
a defender, com unhas e dentes, os valores da
Revolugdo Francesa! (...) Apesar de socialis-
ta, somos forgados a fazer a apologia de me-
didas que nada tem a ver com o socialismo e
que sdo, sob certos aspectos, retrégradas’
(12, p. 427).

Sobre o ISEB, ver: Sodré, N.W. Histdria da
Histéria Nova. Petrépolis, Vozes, 1985.

Reformas de Base: reforma eleitoral — con-
sistia na extensdo do direito de voto ao anal-
fabeto; reforma tributiria — aumentar a re-
ceita do Estado através da taxagdo dos mais
ricos; reforma agréria — desapropriagdo do
latifiindio improdutivo; reforma urbana —
limitar o ndmero de imévels que um capita-
lista poderia ter; reforma bancéria — naciona-
lizagdo e estatizagcdo dos bancos; reforma
universitiria — modernizagio e democratiza-
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¢do da Universidade reorientando sua atuagio
no sentido de satisfazer interesses populares
(7,p. 5.

Na exposi¢io de motivos do Ministro da
Educagio e Cultura para a criagdo das ‘“‘clas-
ses experimentais’’ destacava-se a necessida-
de de se forjar ‘“‘oportunidade para o ensaio
de modalidades de ensino do segundo grau
que procurem harmonizar o ensino académi-
co com as tendéncias a dar ao ensino secun-
d4rio um sentido mais concreto de formagao
para tarefas e responsabilidades da vida social
e profissional’’ (26, pp. 196-197).¢

Sobre as divergéncias entre a corrente dewe-
yana e montessoriana, ver: Eby, F. Histéria
da Educagdo Moderna. Porto Alegre, Globo,
1961, pp. 549-550.

Sobre a evolugio do pensamento educacional
cat6lico no Brasil € interessante consultar:
Gdées, M. “Escola Piblica: Histéria e Catdli-
cos”’. In: Simpésios da Il Conferéncia Brasi-
leira de Educagado. Sao Paulo, Loyola, 1984,
pp- 162-183.

O professor Flivio Luizzeto, que trabalhou
no Colégio confessional ‘“‘Rainha da Paz’
(SP), na transi¢do dos anos 50 para os anos
60, acrescenta que também as idéias de Pia-
get, Freinet, Paulo Freire acabaram pene-
trando nesses estabelecimentos.

Sobre os “movimentos de cultura popular”’,
ver: Fivero, O. Cultura Popular — Educagao
Popular — Memdria dos anos 60. Rio de Ja-
neiro, Graal, 1983. E também: Goés, M. De
Pé no Chdo Também se Aprende a Ler —
1961/1964 — Ura Escola Democrdtica. Rio
de Janeiro, Civilizagio Brasileira, 1980.

Ver: Freire, P. Educagdo Como Prdtica da
Liberdade. Rio, Paz e Terra, 1976; Pedago-
gia do Oprirido. Rio, Paz e Terra, 1985; Ex-
tensao ou Comunicagcdo?, Rio, Paz e Terra,
1983; Conscientization. Buenos Aires, Bus-
queda, 1974.

Ver: Freire, P. Acdo Cultural para a Liberda-
de. Rio, Paz e Terra, 1982.

Ver: Queir6z, J. (org.) A Educagdo Popular
nas Comunidades Eclesiais de Base. Siac
Paulo, Paulinas-Educ. 1985.

Para um estudo sobre os acordos MEC —
USAID, ver. Tavares, J.N. Educagdo e Im-
perialismo no Brasil. Educagdo & Sociedade.
Campinas (7): 5-53, set. 1980. Sobre a politi-
ca educacional durante os vinte anos da Dita-
dura Pés-64, ver: Cunha, L.A. & Gées, M. O
Golpe na Educagdo. Rio de Janeiro, Zahar,
1985.

Para uma critica a Pedagogia Tecnicista, ver:
Saviani, D. Ensino Piblico e Algumas Falas
Sobre Universidade. Sao Paulo, Cortez e
Autores Associados, 1984, pp. 75-86. E ain-
da: Saviani, D. Escola e Democracia. Sao
Paulo, Cortez e Autores Associados, 1983,
pp. 15-19. Libaneo, J.C. Democratizacdo da
Escola Publica. Sao Paulo, Loyola.

Em Curitiba (PR), na década de 70, a policia
chegou a fechar uma pré-escola e prender
seus professores que foram acusados de sub-
versdo — eles trabalhavam com métodos pia-
getianos!

A partir do inicio dos anos 60 a Pedagogia
Nova ‘‘esquecia’’ seus antigos mentores (De-
wey, Kilpatrick, etc — e também os textos
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mais democriticos de Anfsio Teixeira) e en-
dossava as teses da psicologia genética de
Jean Piaget. De certa forma, a versiao da Es-
cola Nova baseada no neopositivismo piage-
tiano alcangou razodvel divulgacdo no Prasil
nos anos 70. O Estado pds-64 absorveu e in-
corporou esse movimento, integrando nas bi-
bliografias de concursos oficiais para in-
gresso no magistério piblico os textos piage-
tianos e o tecnicismo educacional. Na verda-
de, o tecnicismo pedagégico e o escolano-
vismo piagetiano ndo eram incompativeis,
pelo contrério, ambos se fundamentavam na
ideologia liberal que sustentava o caréter téc-
nico-neutro da educagao. Ver: Piaget, J. Psi-
cologia e Pedagogia. Rio de Janeiro, Forense,
1970.

Alguns professores, enjaulados pela ideolo-
gia dominante, ainda hoje, repetem inge-
nuamente que “‘a lei era boa, s6 que os erros
surgiram na aplicagao’’!

Para uma crftica contundente a desescolariza-
¢ao, ver: Snyders, G. Escola, Classe e Luta de
Classes. Lisboa, Moraes, 1981.

Para uma crftica objetiva ao nao-diretivismo,
ver: Snyders, G. Para onde vdo as Pedago-
gias Nao-Diretivas? Lisboa, Moraes, 1978.

Ver: Althusser, L. Ideologia e Aparelhos
Ideoldgicos de Estado. Lisboa, Presenga, s.d.
Bourdieu & Passeron. A Reprodugdo. Rio,
Francisco Alves, 198Z. Establet & Baudelot.
A Escola. Tempo Brasileiro. Rio de Janeiro
(35):93-125, 1974. Alguns textos influencia-
dos pelos critico-reprodutivistas: Cunha,
L.A. Educagdo :e Desenvolvimento Social no
Brasil. Rio, Francisco Alves, 1975. Rossi, W.
Capitalismo e Educagao. Sao Paulo, Cortez &
Moraes, 1978. Freitag, B. Escola, Estado e
Sociedade. Sao Paulo, Dart, 1977.

Para uma crftica ao reprodutivismo, ver: Pe-
tit, V. As ContradigGes de ‘‘A Reprodugao”.
Cadernos de Pesquisa. S. Paulo (43):43-51,
nov. 1982.

Sobre a Pedagogia Critico-Social dos Con-
teddos, ver: Saviani, D. Escola e Dernocra-
cia. Cortez e Autores Associados, 1983. Li-
baneo, J.C. Rederocratizacao da Escola Pi-
blica. Sao Paulo, Loyola, 1985. Cury, C.J
Educagao e Contradigdo. Sao Paulo, Cortez ¢
Autores Associados, 1981. Na mesma linha
desses autores, ver: Ribeiro, M. L.S. A For-
rmagdo Politica do Professor de I° e 22 Graus.
Sao Paulo, Cortez e Autores Associados,
1984. E ainda: Ghiraldelli Jr., P. Trabatho do
Magistério, Pedagogia Dominante e Pedago-
gia de Oposigdao. Rio Claro, UNESP, 1986
(mim.) (a sair na Revista da ANDE).

Sobre a polémica em tomo do livro Escola e
Democracia, ver: Nosella, P. Pedagogia Tra-
dicional e Pedagogia Modemna. Educogdo &
Sociedaie. Campinas (23):106-136, abril
1986. Ghiraldelli Jr., P. A Vara Teimosa.
tducagdo &  Sociedade. Campinas
(24):116-146, ago. 1986.

Ver: Saviani, D. Tendéncias e Correntes da
Educacao Brasileira. In: Mendes, D.T. Filo-
sofia da Educagdo Brasileira. Rio, Civiliza-
¢ao Brasileira, 1984.

Sotre a articulacdo de uma pedagogia ligada
aos interesses das camadas populares, ver:
Ghiraldelli Jr., P. Educagao Popular e Mo-
vimento. Operério na Primeira Repiblica.

—

N

Cadernos de Pesquisa. Sao Paulo (57):30-39,
maio 1986.

Existem tentativas interessantes e bem suce-
didas no sentido de captar e descrever o
amilgama tedrico que se forma na cabega dos
professores em contato com as diversas peda-
gogias. Sobre isso, ver: Ribeiro, D. Nossa
Escola ¢ uma Calarnidade. Rio de Janeiro,
Salamandra, 1984, pp. 61-65. E também:
Saviani, D. Tendéncias e Correntes da Edu-
cacgdo Brasileira. In: Mendes, D.T. Filosofia
da Educagdo Brasileira. Ric de Janeiro, Civi-
lizagao Brasileira, 1984, pp. 40-43.

A Gestdao Guiomar Namo de Mello na Se-
cretaria de Educagao da Prefeitura de Sao
Paulo (Gestiao Mério Covas), a construgao
dos CIEPS por iniciativa do Governo Brizo-
la-Darcy Ribeiro, no Rio de Janeiro, sdo
exemplos (distintos) de atuagao de grupos de
esquerda no controle dos aparelhos de Estado
e, conseqiientemente, de iniciativas no senti-
do da resolu¢ao dos problemas referentes a
educagdo das camadas populares.
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mulher vem sendo subjugada

intelectualmente e criativamen-

te, na sociedade ocidental e na

oriental. Esta opressdo sobre a
mulher vem do cultivo de padrdes culturais,
impostos pela sociedade, que lhe sdo trans-
mitidos desde a infancia.

Na inféncia, j4 se pode observar clara
diferenciacdo na educacdo dos dois sexos.
Para a menina, ¢ ensinado um comporta-
mento de passividade, enquanto que para o
menino € reforcado um comportamento mais
agressivo. E dada mais protecdo a menina,
mais indulgéncia com as l4grimas, tentan-
do ampari-la contra a angistia e a soli-
dao. Ao contririo, para o menino, existe to-
do um ensinamento voltado para que ele se
torne independente, livre, que ele seja forte e
nao chore, principalmente, pois corre o risco
de virar mulher (Beauvoir, 1949).

Desde cedo, o brinquedo preferencial-
mente dado i menina ser4 a boneca, transmi-
tindo-lhe assim que a sua fungdo serd a de
ser bonita como uma boneca, € a de tomar
conta de alguém, como um filho, que a sua
boneca representa. Outro brinquedo a ser
ensinado A menina serd o de fazer comidinha
ou de bordar, imitando assim o papel da mae
em casa, e inculcando-lhe o valor pela vida
doméstica. Por outro lado, nos brinquedos
dados ao menino, existe uma énfase maior no
desenvolvimento intelectual e motor, como
quebra-cabecas, jogos de armas, pequenos
laboratérios, etc.

No desenrolar de sua infincia, a menina
cada vez mais se defronta com a superiorida-
de masculina. Esta se manifesta principal-

mente em casa, quando seu pai tem sempre a
tdltima palavra e € visto como todo-poderoso.
O menino aprende a superioridade paterna
como uma rivalidade, enquanto que & menina
€ transmitida a submissiao (Beauvoir, 1949).

A submissao ao homem € transmitida a
menina sob diferentes formas: a religido, li-
vros de hist6rias, livros escolares e aniincios
de televisao. A mensagem dada € sempre a
mesma, através de diferentes maneiras: a
mulher cabe a tarefa de cuidar para que a sua
casa seja bonita, que cheire bem, que tenha
uma comida saborosa, para que o marido e os
filhos se sintam confortdveis, ndo se esque-
cendo nunca de ser uma boneca fisica-
mente bem atrativa. O modelo de Cinderela
que espera que um homem tome as decisoes
por ela, € ensinado & mulher a todo momento
(Dowling, 1981).

Durante a sua vida escolar e juventude,
novamente a mulher sentird a pouca énfase
que € dada 4 sua intelectualizacio pela socie-
dade. A mensagem, geralmente dirigida a
adolescente mulher, € de que os estudos
existem apenas para preencher o tempo ne-
cessdrio para encontrar seu companheiro ou
futuro marido. Para o adolescente homem, a
mensagem € bem diferente: os estudos sao
vistos como algo muito importante para que
ele se torne um bom profissional, ganhe um
bom saldrio e possa sustentar uma mulher.
Desta maneira, 4 mulher nada mais resta do
que esperar um outro alguém que possa cui-
dar dela, passando assim dos bragos dos pais
de quem dependia para os bragos de outra
pessoa, de quem continuar4 a depender.

A vivéncia sexual € também dirigida de
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diferente maneira para os dois sexos. Ao
garoto adolescente ¢ dada liberdade de ex-
perimentar seu corpo, enquanto que a garota
adolescente € pedido para esperar até o ca-
samento. O padrao de comportamento, ativo
para o homem, passivo para a mulher, se es-
tende das outras 4reas também para a 4rea
sexual. As préprias mudancas que ocorrem
no corpo durante o periodo adolescente sao
explicadas pelos meios de comunicagio
muito mais detalhadamente para o sexo mas-
culino do que para o feminino, que se assusta
quando na relacdo sexual livre acontece ge-
rar um ser.

E s6 através do casamento e da materni-
dade que a mulher se realiza, segundo a so-
ciedade. Esta visdo € causadora de grandes
problemas emocionais naquelas mulheres que
ndo conseguiram encontrar um companheiro
ideal ou ter um filho. Nenhum estimulo vem
da sociedade no sentido de que € importante
para a mulher se auto-encontrar, mas sim
que ela serd reconhecida e estimada pelo
melhor bolo que cozinhar, pela casa mais bo-
nita que tiver, mais limpa, etc. Quando os
filhos crescer e precisam menos dela, ocorre,
para a grande maioria, o questionamento de
“quem sou eu ou para que eu sirvo”, periodo
este que foi chamado por alguns autores
(Mednick, Tangri, Hoffman, 1975) de “sin-
drome do ninho vazio”. Muitas mulheres
conseguem superar este periodo através da
participacdo ativa em obras sociais, onde se-
guem a mesma linha da educagdo recebida:
ser para alguém, realizar-se através de al-
guém.

Estas mensagens podem vir a ser trans-
mitidas mais francamente em algumas fami-
lias, mas elas ainda sdo as mensagens predo-
minantes na cultura ocidental. O efeito des-
tas mensagens sobre as mulheres tem sido
comprovado através de inlimeras pesquisas,
onde se demonstrou que estas mensagens le-
vam as mulheres a desenvolverem barreiras
internas que as impedem de se auto-realiza-
rem.

Hornes (1972), por exemplo, estudou o
porqué as mulheres tém medo do sucesso.
Pediu-se a uma amostra de 99 mulheres
norte-americanas que escrevessem sobre o
seguinte tema: “Nas provas finais do curso
de Medicina, Ana percebeu que obteve as
melhores notas da classe.” Os temas desen-
volvidos pelas mulheres mostraram que elas
associavam brilhantismo intelectual com per-
da da feminilidade, com rejei¢do social, ou
uma grande destruicdo pessoal. As respostas
das mulheres deste estudo, significantemen-
te, mostravam conseqiiéncias negativas para
Ana, medo que ela se tornasse lésbica ou que
nunca pudesse se casar. Este mesmo tema

(com personagem chamado Joao) foi aplica-
do em 88 homens, e os resultados nao apon-
taram existéncia significativa do medo ao su-
cesso, como aconteceu com as mulheres,

Fox (1979) estudou as caracteristicas de
adolescentes norte-americanos, de ambos os
sexos, que se salientaram em matemética no
exame vestibular (SAT). Os resultados mos-
traram que as meninas subestimam as suas
habilidades enquanto que os meninos supe-
restimavam as deles. As meninas percebiam a
Matemética como sendo menos importante
para o seu futuro do que os meninos, € nao
tinham ainda bem definidos os seus planos de
carreira profissional. Os valores das adoles-
centes mulheres eram mais de cunho social
ou artistico do que intelectuais, e considera-
vam a habilidade matemdtica como sendo
mais uma 4rea masculina do que feminina.

Apesar de serem muito fortes as mensa-
gens transmitidas pela cultura, no sentido de
reprimir o potencial intelectual e criativo das
mulheres, podemos notar que muitas mulhe-
res conseguem superar estes ensinamentos e
se sobressafrem. Intimeras pesquisas tém sido
feitas, principalmente nos Estados Unidos, a
fim de se investigar quais foram as varidveis
influenciantes na biografia destas mulheres
que as ajudaram a superar estas barreiras so-
ciais.

Rieger (1982), por exemplo, estudou as
caracteristicas de vida de mulheres norte-
americanas altamente criativas e pouco cria-
tivas. Os resultados apontaram que as mu-
lheres altamente criativas se diferenciavam
das menos criativas por possuirem um maior
sentimento de independéncia e um maior
comprometimento com a carreira profissio-
nal. Além disto, as mulheres altamente cria-
tivas se caracterizavam por serem solteiras
ou terem casado tarde, terem menos filhos, e
ndo sentirem dificuldades em combinar a vi-
da profissional com a vida familiar.

Rieger e Blaubergs (1979) revisando
estudos com mulheres criativas norte-ameri-
canas, observaram que a grande maioria
destes apontavam certos tragos comuns nas
mulheres criativas norte-americanas: maior
independéncia, maior conformismo e maior
preponderdncia de caracteristicas de perso-
nalidade consideradas “masculinas”. Com-
parando mulheres criativas com homens
criativos, perceberam que estes dois grupos
se assemelhavam mais entre si nos tragos de
personalidade do que com os homens e as
mulheres da populagdo em geral. Postularam,
assim, que a personalidade criativa seria an-
drégena, no sentido de que homens e mu-
lheres criativos conseguiram combinar den-
tro de si tanto os tragos considerados “mas-



culinos” pela sociedade, quanto os tragos
considerados ‘“‘femininos”.

A falta de estudos com mulheres criati-
vas brasileiras levou-nos a questionar o que
acontece no nosso pais. Com base nas pes-
quisas feitas com mulheres criativas norte-
americanas, foram levantadas as seguintes
hip6teses:

A mulher criativa brasileira teria:

a) na infancia e adolescéncia: maior
influéncia do pai do que da mae; maior pre-
feréncia por brinquedos e atividades ‘“‘mas-
culinas”; menor necessidade de dependéncia;
mais interesses artisticos e criativos.

b) na vida escolar: menor necessidade
de dependéncia; maior necessidade de inte-
lectualizagio.

c) no trabalho: maior assertividade de
comportamento; menor necessidade de de-
pendéncia; maior necessidade de intelectuali-
zagao.

d) na famfilia: menor necessidade de se
realizar através dos outros; maior divisao de
tarefas e papéis.

e) na vida sexual: menor tendéncia a
passividade; maior abertura a vivéncia se-
xual.

f) personalidade: mais impulsiva, emo-
tiva; mais inconformista; mais idealista.

METODO

AMOSTRA: a amostra foi composta de
77 mulheres da cidade de Brasilia, de nivel
s6cio-econdmico médio-alto, havendo mu-
lheres casadas, desquitadas e solteiras.

Estas mulheres pertenciam a diferentes
dreas profissionais e apresentavam, em dife-
rentes graus, uma produtividade criativa j4
reconhecida publicamente.

INSTRUMENTOS:

a) Questiondrio biogrdfico: Foi cons-
truido um questiondrio, de escala tipo likert
de 5 (muito freqiientemente), a 1 (muito ra-
ramente). Os itens abrangiam as 4reas de:
infancia, adolescéncia, escolaridade, traba-
lho, familia, sexualidade e personalidade (5
itens para cada 4rea).

b) Teste pensando criativamente com fi-
guras (Torrance, 1966). Foi utilizado uma
das atividades deste teste, que consiste em
uma série de rabiscos que devem ser com-
pletados para formarem figuras.

Esta atividade foi corrigida pelas carac-
teristicas criativas apresentadas nos dese-
nhos, procedimento este validado por Tor-
rance e Ball (1980). As caracteristicas inves-

tigadas foram: emogao, movimento, fantasia,
perspectiva incomum (figuras vistas de an-
gulo), perspectiva interna (figuras vistas por
dentro), uso de contextos e combinagdes.

c) Teste pensando criativamente com
palavras (Torrance, 1966). Foi utilizado uma
das atividades deste teste, que pede a pessoa
para hipotetizar as conseqiiéncias de uma si-
tuacdo impossivel, descrita no teste.

Esta atividade foi corrigida pelas carac-
teristicas criativas verbais, validadas por We-
chsler (1981). As caracteristicas verbais in-
vestigadas foram: emogées, analogias, fanta-
sias.

d) Questiondrio sobre realizagées criati-
vas: Este instrumento foi composto de per-
guntas abertas sobre realizagdes em diferen-
tes 4reas, que foram reconhecidas publica-
mente. As dreas investigadas foram: litera-
tura, teatro, pintura, decoragio, escultura,
tecelagem, ciéncias, negécios, esportes, ci-
nema, fotografia, culindria, decoragao e mo-
das.

PROCEDIMENTO: Foram realizadas
entrevistas individuais com os sujeitos para
aplicagdo dos instrumentos. Ap6s a corregao
do questiondrio biogréfico, este foi validado
através da andlise fatorial.

A andlise da regressao foi feita poste-
riormente, para investigar os efeitos dos fa-
tores encontrados no questiondrio biogréfico
sobre as varidveis dependentes: realizacoes,
criativas, criatividade verbal e criatividade
figural. A correlagdo de Pearson foi também
utilizada para comparar as varidveis depen-
dentes entre si.

RESULTADOS

Através da andlise fatorial, foram en-
contrados 12 fatores, a serem: explicados a
seguir:

Fator 1 — chamado de “Realizagao atra-
vés dos outros” onde a preponderéncia dos

.itens revela a preferéncia de se realizar atra-

vés dos filhos e do marido, mostrando tam-
bém bastante controle emocional.

Fator 2 — denominado de ‘“Rigidez e
controle”, onde os itens revelam uma pessoa
rigida, nao perdoando as faltas alheias e pou-
co emotiva.

Fator 3 — chamado “Passividade com
conflito”, onde os itens demonstram uma
atitude bastante passiva frente ao homem,
mas revelam também uma atitude de conflito
ou insatisfagdo frente a esta passividade.

Fator 4 — denominado ‘““Curiosidade”,
revela uma mulher idealista, interessada por
novas idéias, dando pouca importéncia & vida
social.



Fator 5 — denominado ‘Realizagao
pessoal”, indica na maioria dos itens, uma
pessoa centrada em si mesma, pouco preocu-
pada com opinides contrdrias de colegas, e
empenhada na sua auto-realizagao.

Fator 6 — chamado de “Autoritarismo”,
revela através de grupamento de itens, uma
mulher dominadora, que gosta de ter sempre
a dltima palavra.

Fator 7 — denominado ‘‘Assertividade
com conflito”, mostra uma mulher que luta
pelos seus direitos, que defende as suas opi-
nides frente aos homens, porém, nio estd
muito tranqiiila internamente.

Fator 8 — chamado de “Subirissao ao
papel feminino”, demonstra uma mulher que
absorveu grande parte dos papéis exigidos a
mulher pela sociedade.

Fator 9 — denominado de “Identificacdo
com a mae e conflito”, revela uma mulher
que teve grande influéncia da mae na infan-
cia e adolescéncia, porém, nio aceita muitas
das atitudes tomadas por ela.

Fator 10 — chamado de “‘Intelectualiza-
¢30”, mostra uma pessoa centrada na vida
intelectual, preferindo sempre as tarefas mais
dificeis e buscando melhorar seu desempe-
nho através de cursos de especializacao.

Fator 11 — denominado ““‘Originalidade e
conflitos”, revela uma pessoa que busca ser
diferente o original nas suas agdes, porém,
bastante intranqiiila nestes seus comporta-
mentos.

Fator 12 — chamado de “‘conformismo e
medo do novo”, mostra uma pessoa passiva
frente ao homem, obediente aos pais e pro-
fessores, convencional nos seus comporta-
mentos, com muito medo de arriscar.

Os 12 fatores acima relacionados foram
entdo usados na andlise de regressao para a
predigdo das varidveis: realizagdes criativas
(reconhecidas publicamente), criatividade
verbal e criatividade figural. Estas duas qlti-
mas varidveis se referem a criatividade em
potencial, ndo necessariamente j4 reconheci-
das publicamente.

Tabela 1

ANALISE DA REGRESSAO DOS FATORES
COM AS REALIZACOES CRIATIVAS

Descrigido do Fator R?  Mudanga R?

Passividade/Conflito 0,2687  0,2687
Originalidade/Conflito 0,4218 0,1531
Autoritarismo 0,4543  0,0325
Rigidez e Controle 0,4929 0,0386
Identificagdo com a mée e

Conflito 0,5031 0,0102
Submissao ao papel feminino 0,5102 0,0071
Realizagao através do outro 0,5124  0,0022
Conformismo/Medo do novo 0,5158 0,0034
Intelectualizagao 0,5163  0,0005
Curiosidade 0,5170  ,0007

Realizacao Pessoal 0,5171 0,0001

Tabela 2

ANALISE DA REGRESSAO DOS FATORES
COM A CRIATIVIDADE VERBAL

Descrigdo do Fator R?  Mudanga R?
Passividade/Conflito 0,0678  0,0678
Curiosidade 0,0992 0,0314
Originalidade/Conflito 0,1300  0,0307
Assertividade/Conflito 0,1442  0,0142
Intelectualizagio 0,1640  0,0198
Rigidez e Controle 0,1731 0,0091
Identificagdo com a mae e

Conflito 0,1816  0,0085
Conformismo/Medo do novo 0,1828  0,0012
Realizagéo através do outro 0,1840 0,0019
Submissao ao papel feminino 0,1853  0,0006
Realizag@o Pessoal 0,1855  Q,0002

Tabela 3

ANALISE DE REGRESSAO DOS FATORES
COM A CRIATIVIDADE FIGURAL

Descrigio do Fator R?  MudangaR?
Intelectualizagao 0,0344  0,0344
Identificagdo com a mae e

Conlflito 0,0605 0,0260
Originalidade/Conflito 0,0770  0,0165
Autoritarismo 0,0831  0,0061
Submissao ao Papel Feminino  0,0881  0,0050
Curiosidade 0,0926  0,0045
Assertividade/Conflito 0,0969  0,0043
Realizagao através do outro 0,0983  0,0014
Conformismo/Medo do novo 0,1007  0,0024
Passividade/Conflito 0,1009  0,0002

Nas tabelas de 1 a 3 estdo apresentados
os fatores que deram maiores contribuigoes a
predicdo das realizacOes criativas, & predi¢ao
da criatividade verbal e da criatividade figu-
ral.

Na varidvel de realizagOes criativas, os
fatores encontrados como melhores predi-
tores, em ordem decrescente de importancia,
foram: passividade com conflito, originalida-
de e conflito, autoritarismo, rigidez e con-
trole, identificagdo com a mae e conflito,
submissdo ao papel feminino, realizagio
através do outro, conformismo e medo do
novo, intelectualizagdo, curiosidade, e, por
dltimo, realizacdo pessoal.

Na varidvel de criatividade verbal, os
fatores de preditores, em ordem decrescente,
foram: passividade com conflito, curiosidade,
originalidade e conflito, assertividade com
conflito, intelectualizacdo, rigidez e controle,
identificacdo com a mde e conflito, confor-
mismo e medo do novo, realizacdo através do
outro, submissdo ao papel feminino, e, por
dltimo lugar, realizacdo pessoal.

A varidvel “criatividade figural” apre-
sentou como melhores preditores os seguin-
tes fatores, em ordem decrescente de im-
portincia: intelectualizagdo, identificagao
com a mae e conflito, originalidade e confli-



to, autoritarismo, submissido ao papel femini-
no, curiosidade, assertividade com conflito,
realizagdo através do outro, conformismo e
medo do novo, e, por ultimo, passividade
com conflito.

A correlagao de Pearson demonstrou
maior significdncia (0,05) entre as caracte-
risticas criativas figurais e as realizagdes
criativas do que entre as caracteristicas cria-
tivas verbais e as realizacoes.

CONCLUSOES E INTERPRETACOES

Os resultados encontrados demonstram
que a mulher brasileira, que se realiza criati-
vamente, € uma figura bastante conflituada.
Ela se debate em ser ou nio passiva, em ser
ou nao original, em assumir ou nio os papéis
tradicionalmente impostos pela sociedade
como femininos, que sdo o de conformismo,
o de submissio ao masculino, o de realizagdo
através dos outros. E uma mulher que se
identifica com a mae, que tem medo de se
arriscar e deixar de ser feminina e reprime
assim grande parte de sua curiosidade e da
sua vontade de se desenvolver intelectual-
mente e pessoalmente. Os tracos presentes
de autoritarismo e rigidez a ajudam a efetuar
algumas realizagdes criativas, mas o conflito
€ marcante na sua personalidade, visualizan-
do quase como impossivel combinar auto-
realizacdo com feminilidade.

A mulher criativa na 4rea verbal, ou se-
ja, aquela que tem alto potencial criativo na
drea de expressdo com palavras, apresenta
também conflitos na sua personalidade. Ela
demonstra estar em conflito entre ser passiva
e ser assertiva e, apesar de curiosa intelec-
tualmente, ela tem ddvidas quanto a sua ori-
ginalidade. Ela se identifica «com a mae, em-
bora em conflito com esta identificacio, €
conformista, submete-se aos papéis tradicio-
nalmente impostos como femininos, se reali-
za através dos outros e deixa para o ultimo
lugar a sua realizagdo como pessoa. Apesar
de apresentar o fator rigidez, nao apresenta o
fator autoritarismo, que talvez a tivesse aju-
dado a ter suas realizagcdes reconhecidas pu-
blicamente.

A mulher criativa figural, ou seja,
aquela que tem alto potencial criativo na 4rea
da expressdo com figuras ou desenhos, di-
verge um pouco da mulher criativa verbal.
Ela € uma pessoa mais intelectualizada e
apresenta uma identificagdo mais forte com a
mae. Ela € original, € curiosa, e também au-
toritdria, se debatendo entre seguir ou nao os
papéis impostos como femininos. Est4, por-
tanto, em conflito entre ser ou nfio ser asser-
tiva, ser ou nio ser conformista, ser ou niao
ser passiva.O medo do novo a impede de se

arriscar, de tentar a ser reconhecida publi-
camente, 0 que também contribui a auséncia
do fator Rigidez e Controle. Esta mulher tem
mais facilidade de se realizar publicamente
do que a mulher criativa verbal, comparan-
do-se a ordem dos fatores preditores.

Os resultados acima encontrados mos-
tram que a mulher criativa brasileira diverge
da mulher criativa norte-americana na sua
maior identificacdo com a mae, em uma
maior submissdo e dependéncia a figura mas-
culina, e por colocar sua realizacdo pessoal
em tltimo lugar.

E necessério que se faca um trabalho
junto a mulher superdotada brasileira, seja na
4rea criativa ou intelectual, no sentido de
mostrar-lhe que € importante que ela busque
a sua realizacdo pessoal, que a sua intelec-
tualizagao, a sua curiosidade, a sua originali-
dade, devem ser desenvolvidas e que por isto
ela nao deixar4 de ser feminina. E importante
que a mulher superdotada brasileira possa
vislumbrar que ser intelectual e ser produtiva
ndo a impede de ser boa mae, boa esposa ou
companheira.

Os conflitos apresentados pelas mulhe-
res criativas, aqui estudadas, mostram a ne-
cessidade de se implementar junto aos pro-
gramas de atendimento aos superdotados, um
programa de apoio psicolégico, de clarifica-
¢ao de valores. Os programas, para os super-
dotados existentes no Brasil, tendem a se fo-
carem, exclusivamente, no desenvolvimento
do potencial cognitivo do superdotado, dei-
xando de lado o emotivo. Porém, se a mulher
superdotada nao for ajudada a superar as
armadilhas que a sociedade traca para ela,
restringindo-a no seu desenvolvimento inte-
lectual e criativo, ela nunca conseguird real-
mente se auto-realizar ou produzir.

Um trabalho junto aos pais de garotas
superdotadas se faz notar como sendo de
grande importincia. Os pais devem questio-
nar os papéis impostos pela sociedade & mu-
lher, e tentar educar suas filhas sem o pre-
conceito do que deve ser o componrtamento
feminino ou masculino. O apoio que a familia
puder dar 2 mulher superdotada, neste senti-
do, vai lhe ser de grande ajuda para que esta
comsiga superar as dificuldades que encon-
trard no futuro.

As pessoas envolvidas na identificacdo e
educacdo dos superdotados deverao estar
cénscias da dificuldade de ser mulher e ser
superdotada na nossa cultura. Desta maneira,
deverdao se utilizar de modos miltiplos de
identificagdo e também de atendimento, para
que a mulher superdotada tenha compreen-
s30 e apoio, € possa conseguir superar as
barreiras colocadas h4 séculos no seu cami-
nho, conseguindo assim se auto-realizar.
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umprindo decisdo do Semindrio

de “Educagio e Informagio

Educacional” realizado em Flo-

rianSpolis em outubro de 1985,
promovido pela Revista Perspectiva da
UFSC e, financiado pelo CNPq, realizou-se
em Campinas, em maio de 1986, o II En-
contro de Revistas Brasileiras de Educagao.
O evento foi organizado pelas revistas Edu-
cacdo e Socidade (CEDES), Cadernos de
Pesquisa (Fundagdo Carlos Chagas) e ANDE
(Associagdo Nacional de Educagdo), e finan-
ciado peloCNPq, INEP e CAPES. Contou
com a participacdo de 28 Revistas — editadas
em vdrios estados do Brasil, por diferentes
associagOes, entidades e universidades — e
representantes das agéncias financiadoras
que propdem politicas de apoio a edi¢des do
campo educacional. Contou, ainda, com a
presenca de representantes da FAE e da Se-
cretaria de Planejamento do Ministério de
Educacio.

O tema central do Encontro “A busca
ce profissionalizacdo das Revistas de Educa-
¢do como questdo de sobrevivéncia” orien-
tou os debates em torno de quatro questoes:
1) a produgido das matérias para publicacio;
2) a editoragdo; 3) a distribuicdo e divulga-
¢do; e 4) as politicas de apoio das agéncias
financiadoras as Revistas de Educacao.

O quadro apresentado pelas Revistas, no
que se refere aos seus problemas especificos,
mostrou, de forma contundente, as inimeras
dificuldades que enfrentam. De um lado, as
dificuldades vao desde a obtengdo de artigos
de qualidade, até de infra-estrutura material
e de recursos humanos para a sua publicagao.
De outro, a distribuigdo precdria acaba pre-
judicando a socializacdo do conhecimento e

da informagao, razdo primeira da existéncia
de uma revista.

Constatou-se, ainda, que embora muitos
destes problemas sejam comuns a todas as
Revistas, h4 diferengas segundo o vinculo de
origem.

As Revistas ligadas as Universidades,
que divulgam sobretudo trabalhos produzi-
dos por seus pesquisadores, acabam muitas
vezes fechando-se em si préprias ndo dando
conta das inovagbes ocorridas no campo da
Educacdo. Além disso, os entraves burocri-
ticos, a falta de apoio financeiro € o pouco
valor atribuido aos perfodos académicos
cientificos por parte da Universidade, aca-
bam prejudicando a sua producdo gréfica e
periodicidade. Conseqiientemente, a distri-
buigao € precdria e, com freqgii€ncia, local.

As Revistas produzidas por associagoes,
centros de estudos e pesquisa e por funda-
¢Oes, destinadas, em sua maioria, a um pd-
blico mais diversificado e de 4mbito nacional,
encontram muitas vezes problemas para ob-
tengao de artigos de acordo com a sua linha
editorial. Isto compromete a qualidade, j4
que nem sempre a colaboragio espontdnea &
de boa qualidade e h4 falta de recursos para
pagamento de artigos encomendados. O re-
sultado € que também estas Revistas acabam,
nor usa vez, nio refletindo as tendéncias
mais significativas do pensamento educacio-
nal brasileiro. A falta de recursos materiais
compromete a periodicidade e, em decorrén-
cia, a credibilidade das mesmas face aos assi-
nantes e a todo o sistema de distribuicdo.

Estas sdo apenas algumas das iniimeras
dificuldades levantadas pelas Revistas. Ten-
tandeo interferir nesse anadro, no sentido de
transformd-lo para fazer frente ds demandas
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e exigéncias atuais da Educagao brasileira e &
necessidade de fortalecer o espago de critica
da producao intelectual, o II Encontro apre-
scntou as seguintes propostas:

— Criagao de um grupo de trabalho para
examinar a possihilidade de ser instituido um
programa de apoio aos periédicos de Educa-
¢do. Neste grupo estariam representadas
agéncias de governo e editores de peri6dicos.

O grupo foi constituido pelas Revistas:
Perspectiva — UFSC,.Educagao e Sociedade
— CEDES, Cadernos de Pesquisa — FCC
e ANDE — Associagao Nacional de Educa-
¢do, e Agéncias financiadoras: INEP, FAE,
CNPq, FINEP, FAPESP, PROED/SESU.

— Organizagdo pelo grupo de trabalho,
de uma reunido dos Editores, durante a IV
CBE, com o objetivo de coloc4-los a par do
andamento dos trabalhos.

— Organizagao de um Caderno, conten-
do a descricao das revistas brasileiras em
educag@o, para ampla distribuicao junto as
escolas.

— Revisdo dos critérios das agéncias fi-
nanciadoras, 2 luz das reais necessidades das
revistas, nas etapas de produgio e circulagiao
em funcao de piiblicos especificos.

— Criagao de um programa de apoio as
publicagées cientificas de Educagao, visando:

® integrar o apoio a produgio de peri6-

dicos ao da distribuigao e divulgagao;
® contemplar os vérios publicos da

drea:

— professores de 12 e 22 graus;

— ensino superior;

— técnicos de 6rgaos oficiais, etc.

— Dotacdo de recursos das agéncias fi-
nanciadoras para o Projeto do INEP, visando
a criagdo de uma revista para os professores
do ensino de 12 grau com distribui¢do ampla
para todo o territ6rio nacional.

— Criacao de um programa pelo MEC,
awravés do INEP, de apoio_as Revistas de
Educagdo e Ensino, com recursos suficientes
para atender as necessidades de producio,
editoracao, divulgacio e distribuigao dos pe-
ri6dicos dessas 4reas.

— Proposicao de que se faca anual ou
bienalmente uma edigdo condensada, que di-

vulgue os resultados mais expressivos da
produgio académica para outros piblicos.

— Revisdo de critérios das agéncias fi-
nanciadoras, no sentido de vincular dotagio
de verbas a compra de assinaturas, possibili-
tando uma melhor distribuicdo (fazer a re-
vista chegar as bibliotecas).

— Viabilizagdo  da venda das Revistas
em encontros, congressos, através de stands
organizados (verba de dotacdo para distri-
buigio através de aluguel de stand, paga-
mento de pessoal para venda de assinaturas,
etc.).

— Priorizacdo, por parte das agéncias fi-
nanciadoras, no que se refere as publicagdes
destinadas aos professores do ensino de 1%
grau, as Revistas ligadas a Instituicoes que
atuam na 4rea de Educacio.

— Recomendagdo a FAE, CEDATE e
SESU, para que facam assinaturas de mais
Revistas de Educagdo para distribuir as es-
colas normais e de 12 e 22 graus.

— Preccupacdo com as condigbes de
“produgao de leitura” dos professores, prin-
cipalmente os de 12 e 22 graus de modo que:

® sejam repensadas as suas condigoss

de trabalho e o tempo a ser dedicado
ao estudo, a pesquisa e 2 leitura;

® exista uma politica voltada a instala-

¢ao de infra-estrutura para organiza-
¢do dos materiais escritos, no ambito
das escolas de 12 e 22 graus, que pro-
picie a organizacdo desses materiais
através de bibliotec4rios.

— Realizagio do III Encontro Brasileiro
de Revistas de Educagao, em 1987, em data e
local a serem definidos pelo Grupo de Tra-
balho. De preferéncia, esse III Encontro de-
verd ocorrer fora do eixo Rio-Sao Paulo,
promovido por Revistas diferentes das que
organizaram o IT Encontro.

Ficou decidido que o III Encontro reali-
zar-se-4 em Belo Horizonte, no final de
1987, durante 3 dias, sob a coordenacio de
Educag¢do em Revista e AMAE Educando.

Campinas, 23 de maio de 1986
Goiania, 04 de setembro de 1986.
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