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RESUMO

Este estudo analisa as relagdes de género estabelecidas no curriculo em acdo de um
Curso de Habilitagdo para o Magistério, argumentando que esse tema se constitui num
campo de siléncio do curriculo formal. Apesar disso, no entanto, as questbes de género
estdo presentes cotidianamente no curriculo em agdo do Curso investigado, provocando
conflitos, disputas, contestacoes e redirecionando os contetidos trabalhados.
CURRICULO — RELACOES DE GENERO — FORMACAO DOCENTE.

ABSTRACT

GENDER IN PREPARATION OF TEACHERS: IS IT A SILENT FIELD OF THE CUR-
RICULUM? This study analyses the gender relationship established within the curriculum
in pratice with the preparation course of teaching, and argues that this theme constitutes
itself as a silence fiel of the formal curriculum in pratice. Despite this, the questions of
gender that are presented everyday in the curriculum in pratice, provocate conflicts,
disputes, contestations and reorientate again the subject matter dealt with.

Neste trabalho analiso as relagdes de género estabelecidas no curriculo em
agdo de um Curso de Magistério, apoiada pelos/as autores/as' da teoria critica

1. Utilizo, neste estudo, o feminino acompanhando o masculino (quando me refiro a
homens e mulheres), ¢ o nome do/a autor/a completo na primeira vez que o cito
(mesmo sendo no final da citagdo, contrariando, assim, uma regra da ABNT). A
justificativa para isto € de ordem politica e apéia-se no entendimento de que a
linguagem institui o sujeito e de que o uso desta produz e reproduz relagdes de poder;
neste caso, relagdes de poder relativas a género. Segundo Joan Scott (1990), uma
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de curriculo, que argumentam em favor de curriculos que abordem as expe-
riéncias dos grupos socialmente marginalizados (nos quais as mulheres tém
sido freqiientemente incluidas), e pelas/os estudiosas/os das relagdes de género,
que sugerem que este deva ser articulado a outros temas, categorias e
abordagens, para que conquiste o espago merecido na teoriza¢do social e nos
currfculos escolares.-

Meu argumento central € o de que a experiéncia e as perspectivas femininas
ndo estdo presentes no curriculo formal do Curso de Magistério, ou seja, o
género € campo de siléncio do curriculo formal®. Entretanto, as questdes de
género ndo s6 estdo presentes de forma oculta nas relagdes em sala de aula,
como também contam como critério para a sele¢do dos contelidos a serem

trabalhados pelas/os professoras/es do curso investigado.

Para o desenvolvimento desse argumento, o trabalho estd dividido em duas
partes. Na primeira parte apresento uma rdpida discussdo tedrica dos dois
temas centrais deste estudo: gé€nero e curriculo; na tentativa de aproximé-los
¢ de deixar claro sob qual perspectiva abordo os dois temas. Na segunda
parte, analiso os dados coletados numa pesquisa de campo, com o auxilio
das teorias dos dois campos.

A pesquisa que subsidia este estudo foi realizada numa Escola de Magistério
localizada numa cidade do norte de Minas Gerais, considerada uma das regides
mais pobres do estado. O municipio possui um total de 78 escolas para as
quatro primeiras séries do 1° grau, na zona rural e urbana, da rede piblica
(estadual e municipal) e duas escolas estaduais de 2° grau profissionalizantes:
uma com formagdo em contabilidade, e a outra, uma escola de formagdo de
professoras/es, na qual realizei esta investigacio e onde é formada a quase
totalidade das/os professoras/es que trabalham nas escolas primirias do mu-
nicipio. '

Privilegio, aqui, os dados coletados por meio de duas fontes: os depoimentos
das/os professoras/es e estudantes e as observagdes realizadas em sala de
aula. Para isso observei nove turmas (trés turmas de cada série) do Curso

teoria que ndo leve a linguagem em consideracio “ndo saberd perceber os poderosos
papéis que os simbolos, as metéforas e os conceitos jogam na defini¢do da personalidade
e da histéria- humanas” (p.11).

2. Chamo de “campo de siléncio do curriculo”, neste estudo, aquilo que estd ausente do
curriculo formal (ndo consta da Proposta Curricular do Estado, ndo aparece nos livros
didaticos e nem nos planos de cursos das/os professoras/es), que ndo é problematizado
como conhecimentos no curriculo em agfo, mas 14 se manifesta de forma explicita
ou oculta, provocando conflitos, disputas e redirecionando o curriculo planejado. Chamo
esse tema de campo de siléncio, para indicar a privagdo a respeito de alguma coisa,
o calar imposto de um assunto que estd “incomodando”, um nic explicar algo que
estd presente, pedindo para ser problematizado e trabalhado.
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de Magistério (perfazendo um total de 270 horas de observacio) e entrevistei
diferentes estudantes e professoras/es do curso.

CURRICULO E GENERO: APROXIMANDO OS TEMAS

Qualquer esforco de tornar o curriculo e a escola menos falocéntricos tem de comecar
por uma revolugdo feminista nos curriculos e nas pedagogias das préprias instituigées
de formagdo. (Silva, 1995)

Os curriculos escolares, apesar da aparente neutralidade com que sdo concebidos,
sempre estiveram atrelados a histéria dos conflitos de classe, raga, sexo,
religido etc. As/os autoras/es da teoria critica de curriculo chamam atengio
para a existéncia desses conflitos e argumentam em favor da construgio de
curriculos que contemplem tais questdes (Apple, 1987 e 1988; Silva, 1995).

De um outro lado, e com abordagens diferentes, as/os estudiosas/os das relages
de género sugerem que € preciso articular o género a outras categorias e temas,
para que esse realmente conquiste o espago merecido nas teorias sociais e
educacionais € nos curriculos escolares (Scott, 1990 e 1992; Anyon, 1990).

Segundo Tomaz Tadeu da Silva (1995), o curriculo é masculino e machista.
Para ele, “um currfculo masculinamente organizado contribui, centralmente,
para reproduzir e reforcar o dominio masculino sobre as mulheres” (p.4). E
evidente que os estudos sobre curriculo j4 nio podem furtar-se a essas
discussdes, se realmente quisermos construir um curriculo e uma educagio
mais democriticos em nossa sociedade.

A literatura sobre curriculo oculto® ja postula uma correspondéncia entre o
que € supostamente ensinado nas escolas as criancas da classe trabalhadora

2

¢ 0 que lhes € “exigido” posteriormente num mercado de trabalho estratificado.

Essa mesma literatura, no entanto, pouco questiona ou analisa as aprendizagens
i p q

que, por meio do curriculo, reforcam atitudes sexistas das/os estudantes.

Como o género se manifesta no curriculo em agdo? Como as experiéncias e
as perspectivas femininas sdo nele abordadas? Que espago é dado para a
histéria das mulheres? O que € ensinado por meio do curriculo nio contribui
para formar, nas mulheres, identidades submissas®.

3. Sobre curriculo oculto ver Silva (1992), capitulo 5, A economia politica do curriculo
oculto, € Apple (1989), capitulo 3, O outro lado do curriculo oculto: a cultura como
experiéncia vivida.

4. Jean Anyon (1990) argumenta, muito expressivamente, que as mulheres nio aceitam
passivamente a submissdo. Para ela, a construgdo da identidade de género envolve um
processo permanente de acomodagdo e resisténcia. Assim, & interessante analisar de
que forma as/os futuras/os professoras/es respondem a curriculos sexistas que encontram
nas escolas.

25



E certo que os diferentes grupos organizados de mulheres tém dado grande
contribuigdo para as mudangas que vém ocorrendo nas teorias contemporaneas.
Embora tenha aparecido “como um campo definivel principalmente nas duas
ultimas décadas” e

apesar das enormes diferengas nos recursos para ela alocados, em sua representacéo e
em seu lugar no curriculo, na posigdo a ela concedida pelas universidades e pelas
associagdes disciplinares, parece ndo haver mais divida de que a histéria das mulheres
¢ uma pritica estabelecida em muitas partes do mundo. (Scctt, 1992. p.66, grifos meus)

Essa histéria que comegou a ser contada — a histéria das mulheres — e as
pesquisas sobre as questdes da mulher ou sobre as relagdes homem/mulher
na nossa sociedade tém abalado velhas crengas machistas de base patriarcal
e tém feito circular outras categorias para refletir ¢ analisar o cultural e o
social, alterando, assim, de forma significativa, as explicagdes para a discri-
minagdo de alguns grupos na nossa sociedade. Scott (1990) propde uma leitura
da histéria em que a categoria género tenha realce e em que se busque
articulagdo entre as categorias género, classe e raga’. Se a categoria “classe”
estd associada 2 teoria de Karl Marx, as de “género” e “raga” ndo carregam
associagBes semelhantes, por isso Scott chama aten¢do para a necessidade de
construir-se uma teoria com potencial analitico para o campo do género.
Acreditando que este campo realmente pode oferecer novas questdes as/aos
pesquisadoras/es, novas respostas para velhas questdes, além de dar visibilidade
a grupos que tém sido escondidos nas andlises mais tradicionais, Scott constréi
seu conceito de género e argumenta em favor da exploragio dessas questdes
pelas/os pesquisadoras/es. Em suas palavras:

A exploragio dessas questdes fard emergir uma histéria que oferecerd novas perspectivas
a velhas questdes (...), redefinird as antigas questSes em novos termos (...), colocard as
mulheres visiveis como participantes ativas e estabelecerd uma distincia analitica entre
a linguagem aparentemente fixa do passado e nossa prépria terminologia. Além disso,
essa nova histéria abrird possibilidades para a reflex@o sobre as estratégias politicas atuais
e o futuro (utépico), pois ela sugere que o género deve ser redefinido e reestruturado
em conjungdo com uma visdo de igualdade politica e social que inclui ndo somente o
sexo mas também a classe e a raga. (Scott, 1990. p.19)

No que se refere ao conceito de género, Scott (1990) o foi construindo aos
poucos, por partes. Porém, segundo a autora, o nicleo essencial da definigdo
repousa sobre a relagdo fundamental entre duas proposi¢des: “o gé€nero € um
elemento constitutivo de relages sociais fundadas sobre as diferengas percebidas

5. Guacira Louro e Dagmar Meyer (1993), em estudo realizado sobre a escolarizagdo do
doméstico, lembram que, apesar de “numerosos/as estudiosos/as afirmarem a necessidade
de articular essas diferentes categorias e sejam mesmo ensaiadas aproximagdes tedricas
que as levem em consideragio (...), este € ainda um terreno onde todos nos movimentamos
com extrema cautela, onde tropegamos freqiientemente e onde, algumas vezes, acabamos,
finalmente, por preferir as rotas mais conhecidas” (p.46).
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entre 0s sexos, ¢ 0 género é um primeiro modo de dar significado as relagdes
de poder” (p.14).

Dando continuidade a sua definigdo, a autora acrescenta que, como elemento
constitutivo das relagdes sociais fundadas sobre as diferengas percebidas,

o género implica quatro elementos: os simbolos culturalmente disponiveis que evocam
representagbes simbélicas (...), os conceitos normativos que pdem em evidéncia as
interpretagdes do sentido dos simbolos (..), uma nogio de politica bem como uma
referéncia s instituigdes e organizagio social (...) e a identidade subjetiva. (p.14-5)

Com esta defini¢do, a autora sugere que o género é uma construgio social
e histérica de homens ¢ mulheres, que se d4 em muitas instincias sociais
(sendo a escola e, conseqiientemente, o curriculo que nela se insere, uma
dessas instincias). Entende-se, dessa forma, que o masculino ¢ o feminino
sdo construidos pelas praticas sociais masculinizantes e feminizantes, de acordo
com as concepgdes de cada sociedade. Assim, o fazer-se homem e o fazer-se
mulher € um processo, ou seja, aprende-se a ser homem ou mulher, conforme
as visdes de mundo que orientam as préticas cotidianas dos individuos.

Parece que a definigdo de género, tal como foi construida por Scott (e que
orienta as reflexdes deste estudo), realmente tem grande potencial analitico
e, por isso, pode ser usada para examinar diferentes processos sociais. Assim,
penso que os efeitos das relagdes de género estdo presentes nas diversas
relagdes sociais ¢ institucionais, como a escola, ¢ devem ser analisados no
interior das préticas correspondentes, como é o caso do curriculo escolar.

Guacira Louro (1992) lembra que, nos EUA e na Franga, os estudos de
género ja se constituem em sélidos grupos de investigagdo e 4rea de pesquisa.
Segundo a autora, isso demonstra “o esforgo de construgio tedrica e de
pesquisa empirica que vem sendo empreendido internacionalmente nesta te-
mdtica” (p.55). A autora mostra, ainda, que o Brasil também acompanhou o
movimento, de cardter internacional, que tomou impulso na década de 70;
surgiram nessa €poca, no meio académico, aqui, grupos de estudos que
passaram a problematizar e investigar as questdes da mulher ou de género.
Num desdobrar desse movimento, muitos grupos foram criados nas universidades
brasileiras, alguns de cardter interdisciplinar, outros vinculados a uma é&rea
especifica. “As pesquisas que durante muito tempo tiveram um cardter mais
descritivo e at€ mesmo denunciador” (p.53) (estudando, por exemplo, na drea
da educagdo, os processos de socializagdo das meninas, ou o sexismo dos
livros didéticos), “passaram, mais recentemente, a construir teoria, ou seja,
buscaram, a partir da descri¢do e da andlise, ensaiar explicagdes, promover
articulagdes com paradigmas ou quadros teéricos ‘cldssicos ou emergentes’,
propor novos paradigmas” (p.53).

E certo que, no campo da historiografia brasileira, trabalhos importantes que
tratam da questdo de género t€m sido produzidos. Grupos de estudos da
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mulher ou das relagdes de género vém trabalhando nas universidades com
essa temdtica, tentando estruturar essa linha de pesquisa na educacdo. Para
Eliane Marta Lopes (1990), as pessoas envolvidas com a educagdo finalmente

estio reconhecendo que “a educagdo € sexuada e que na histéria existem
outras relagdes que ndo apenas as de classe” (p.51).

E intrigante, no entanto, que, mesmo com o significativo nimero de pesquisas
que t€ém abordado o trabalho cotidiano das mulheres, que tém insistido na
necessidade de contar sua histéria — mostrando, por exemplo, que a classe
operdria tem dois sexos (Souza-Lobo, 1991) ou que as transformagdes ocorridas
na sociedade e, posteriormente, no lar, tiveram suas implicagdes sobre os
géneros (Rago, 1991) —, e, apesar da evidéncia clara da participaco inter-
nacional no movimento das mulheres, os efeitos desse movimento sobre o
curriculo tenham sido praticamente nulos (como serd visto com maior detalhe
no préximo tépico).

Na realidade, é possivel mesmo dizer que, apesar do esfor¢co de algumas/alguns
pesquisadoras/es em trabalhar com as questdes de género na educacdo, a
teoria social e educacional critica brasileira ainda nfo incorporou as contribui¢des
feministas. Silva (1995) enfatiza que “a tradi¢@o critica em educagio no. Brasil,
apesar de toda a renovacgdo na teorizagio social, tem permanecido rigidamente
apegada a esquemas marxistas fechados e estdticos de anélise” (p.187). Segundo
o autor, “esta tradicfio critica tem sido incapaz ndo apenas de reformular a
andlise da dindmica de classe, mas de reconhecer e incorporar a importancia
de novos atores sociais” (p.188).

E possivel perceber que, apesar das sugestdes ¢ apelos das/os autoras/es da
teoria critica de curriculo, no sentido de se construirem curriculos que trabalhem
com os grupos marginalizados socialmente, ainda sdo pouco expressivas as
propostas nessa diregdo. Creio, no entanto, que este estudo podera contribuir
nesse sentido, ao analisar aspectos de um curriculo escolar. Afinal, das
dendncias e das reflexdes podem vir os “andncios” ¢ a mudanga.

2

Ja& atenta para o fato de que o tema das relagGes de género é campo de
siléncio do curriculo oficial, durante a investigagdo deparei-me com a forte
presenca das relagdes de género no curriculo em agdo do Curso de Magistério
¢ procurei investigar sua implicacdio na formacdo das/os professoras/es.

Na verdade, é certo que o género se manifesta de diferentes formas no
curriculo em ag@o que investiguei. Mas ele é também um campo de siléncio
do curriculo oficial. No préximo tépico analisarei os dados coletados, no que
se refere as manifestagdes de género no curriculo em agdo, para evidenciar
como iSSO se processa.

Género em acgao no curriculo

O processo de educagdo de homens e mulheres supde portanto uma construgdo social
— e corporal — dos sujeitos. Implica a transmissdo/aprendizagem de principios, valores,
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conhecimentos habilidades; supde também a internalizacdo de gestos, posturas, compor-
tamentos, disposicoes “apropriados” a cada sexo. (Louro, 1992)

2

Inicialmente, € interessante lembrar algumas especificidades da Escola de
Magistério investigada, que podem contribuir para as reflexdes que farei nesta
parte do estudo.

Convém ressaltar, por exemplo, que a Escola investigada possui 628 estudantes
do Curso de Magistério, dos quais 533 sdo mogas e 95 sio rapazes. As
turmas possuem, em média, 35 mulheres e seis homens (este nimero de
homens no Curso de Magistério parece ser uma especificidade). Entre as/os
professoras/es observadas/os e entrevistadas/os, apenas um & homem e sete
sd@o mulheres, apesar de o corpo docente da Escola contar com vinte mulheres
e oito homens®,

A literatura sobre a feminizagdo do magistério e os estudos sobre as “Escolas
Normais” tratam o Magistério como um curso que atende a uma clientela
basicamente feminina. Penso que essa literatura pode estar tomando como
referéncia tanto os grandes centros como também outros periodos histéricos,
generalizando os dados, ja que parece ser comum, hoje, nas pequenas cidades
— com poucas opgdes de cursos, de escolas e de trabalho (como é o caso
do municipio onde fiz esta pesquisa) —, os homens fregiientarem o Curso
de Magistério, a fim de trabalharem como professores nas escolas de 1° grau.
Ainda que as mulheres sejam maioria absoluta, a presenca dos homens no
Curso de Magistério € regra e nfio excecdo; ou seja, ainda que em minoria,
os homens t€m presenga regular, contrariando a literatura corrente sobre o
assunto. E evidente que isso ndo pode ser desconsiderado.

Talvez seja interessante lembrar que a docéncia e o magistério de primeiro
e segundo graus sdo atividades predominantemente femininas. Dados de 1988
revelam que 87% do magistério brasileiro é formado de mulheres. Em todos
os graus de ensino, com exce¢do do ensino superior, as mulheres sdo maioria.
Na pré-escola e nas séries iniciais do 1° grau, s3o maioria absoluta, com
percentuais de 99% e 96,2%, respectivamente (Fiilvia Rosemberg, 1994. p.17).
Certamente, para as professoras entrevistadas essa situagdo & natural, ja que
consideram maléfica a entrada dos homens no Curso de Magistério em que
trabalham.

Cabe esclarecer, ainda, que as mogas — por serem maioria, j4 que historicamente
a Escola sempre foi dirigida ao piblico feminino, e pelo apoio que recebem

6. Desses oito professores homens, apenas um fez parte do universo desta pesquisa, por
trabalhar com a disciplina Sociologia da Educagio que é da drea pedagdgica. Os
demais professores homens do Curso de Magistério trabalham com ad seguintes
disciplinas: Biologia Geral, Biologia Educacional, Quimica, Fisica, Inglés, Geografia e
Educagdo Fisica. E importante esclarecer, também, que metade desses professores
(quatro) possui outras profissdes e ndo sdo habilitados para o magistério.

29



das professoras — sdo as lideres dentro da sala de aula e em qualquer outra
atividade que realizam na escola. E possivel dizer que os rapazes encontram-se
em desvantagem no curso. Isso ndo significa, porém, que eles ndo lutem e
ndo resistam as liderangas das mogas e as desvantagens a que estdo submetidos.

Tendo explicitado estas especificidades, passo a discutir e analisar os elementos
de género, presentes no curriculo em agdo do Curso de Magistério investigado.

Trabalhando na perspectiva de que o “género € construido socialmente” e
com a hipétese da existéncia de “curriculos masculinos nas escolas”, torna-se
imprescindivel analisar como se ddo as aprendizagens do ser homem e do
ser mulher por meio do curriculo. Como ji mencionei anteriormente, € certo
que os elementos das relagdes de género estdo presentes nas salas de aula,
em diferentes momentos e de diferentes formas. Trabalharei inicialmente com
os didlogos e com as falas das/os estudantes e professores/as, coletados pelas
observagoes em sala de aula, mostrando como se dido as aprendizagens do
masculino e do feminino e as resisténcias em relagdo a essas categorias, por
meio do curriculo em agdo. Posteriormente, analisarei os depoimentos dos/as
professores/as do ponto de vista da influéncia do gé€nero na sele¢do dos
conteidos a serem trabalhados.

As observa¢bes em salas de aula me sugeriram que existe uma constante
disputa entre rapazes e mogas. As mocas consideram aquele espago como
sendo seu. Repetem constantemente que sdo maioria, que “0s rapazes nao
mandam em nada”, que “ndo podem ter poder de decisdo”, dando a entender
que sdo “invasores”. “Océs aqui ndo tém vez ndo, meus filhos! Td achando
que é igual ld fora que vocés mandam em tudo? Quem decide aqui somos
nds” (aluna da 2* série do Curso de Magistério, 17 anos).

Os rapazes, por outro lado, ndo aceitam essa condi¢do passivamente. “As
mogas aqui querem mandar porque sdo mais. Vivem cantando de galo, mas
no fundo sdo umas galinhas. No fundo, elas fazem o que nds queremos.
Quem manda, no final, somos nés” (aluno da 3* série do Curso de Magistério,
19 anos).

Mogas e rapazes estdo sempre discutindo em sala de aula, apontando mutuamente
caracteristicas do sexo masculino e do feminino, ou zombando do sexo oposto
com piadas e chacotas. Segundo os rapazes, as mogas “falam muito”, “falam
coisas desinteressantes”, “querem mandar mas no fundo obedecem”, “sdo
cegas” etc. J4 as mogas dizem que os rapazes “sdo uns ignorantes” €, por
isso, “ndo merecem consideragdo”. Mas, de qualquer forma, “nio pode deixd-los
a vontade porque eles podem tomar conta”. Na verdade, as disputas sdo
constantes. Separei trés epis6dios ocorridos em salas de aula, para melhor
evidenciar como isto acontece ¢ entdo discutir essas questdes de maneira mais
detalhada.
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1° Episédio
Turma de 2* série do Curso de Magistério, aula de Portugués, 42 estudantes

(35 mocas e 7 rapazes), média de idade: 17 anos.

A professora estd escrevendo a matéria no quadro, enquanto a turma conversa
sobre diferentes assuntos (morte de Ayrton Senna, namoros, novelas etc.). O
tom das conversas € cada vez mais alto, até que Jodo reclama e pede siléncio:

— Cala a boca, gente! Eta mulheres que conversam! — grita, irritado.

Selma, uma das mogas que estava conversando, olha zangada para o colega
e responde:

— Até parece que s6 nds conversamos, Hd pouco vocés estavam conversando,
€ muito.

— Mas nés conversamos coisas interessantes. Novela ndo dd para agilientar
— insiste Jodo.

— Cale a boca, Jodo, senfio vamos ter que colocar vocé pra fora! Vocé
esqueceu quem € que manda aqui? — Diz a moga dando uma gargalhada.

Faz-se um pequeno siléncio até que uma outra garota se levanta da cadeira
e vai para perto do quadro, escrever o conteiido (gramadtica) no seu caderno.
Entdo Jodo volta a falar:

— Além de tagarelas elas também sdo cegas.

— S6 faltava esta... Enxergar mal n3o tem nada a ver com ser mulher —
diz a aluna, S6nia, que estava de pé, logo ganhando o apoio de outra colega,
que fala:

— Pois é; homem também tem problemas de vistas!

— Eu ndo tenho! E vocé Marcos? E vocé (...) — Jodo sai nomeando os
colegas e perguntando. Todos dizem que ndo e ele continua:

— Nio disse que sdo vocEs as ceguinhas?

— Voc€s sao mesmo uns ignorantes! Ndo vale a pena nem discutir — fala
a aluna, irritada, voltando a sentar-se.
2° Episodio

Turma do 3" série, 45 estudantes (37 mocgas ¢ 8 rapazes), idade média de
19 anos, aula de Metodologia da Lingua Portuguesa.
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A professora estd explicando para a turma como deverdo ensinar a jungio
das vogais para as criangas, quando um aluno (vou chaméi-lo de Roberto)
diz em voz alta para uma colega:

— J4 pensou, Marieta, boa como vocé é, a gente aqui te olhando e babando

[T9%1] 171 Y S P S L T T

e o “a” encontrar com o “i” e voc€ gritar: aaaaaiiiiiii! — os rapazes todos
ddo gargalhadas e as mogas, em apoio a colega em questdo, ficam em siléncio,
indignadas.

Marieta se levanta, vai até o Roberto, dd-lhe um murro nas costas e pede:
— Repita isso, se tiver coragem!
— Olha que eu falo!

Duas outras mogas se juntam em pé, perto de Marieta, ao redor da carteira
de Roberto, e uma delas diz:

)

— E mesmo, repita se for homem!

— Gente, que braveza! eu sé estava brincando — desconversa o rapaz,
levantando da carteira e saindo da sala.

3° Episédio

Outra turma de 3* série, 50 estudantes (40 mogas ¢ 10 rapazes), idade média
de 19 anos. Aula de Filosofia da Educacdo.

A professora estava irritada porque, enquanto uma aluna falava sobre o texto
estudado, dois rapazes a criticavam pela dificuldade que ela apresentava em
falar. A professora chama um aluno e pede que fale sobre o conteido que
estava sendo trabalhado. G aluno lhe diz que ndo vai falar. Uma moca pede:

— Deixa eu falar, professora.

— Nio. Hoje eu quero ouvir os homens falarem. Eles sfo muito engracadinhos,
vivem rindo dos outros, mas na hora “h” ndo sabem nada. Vamos ver, Victor,
estou esperando.

— Deixa as meninas falarem mesmo, professora. Elas gostam mais — pede
Victor.

— Nido. Eu quero ouvir os homens que nunca falam. Vamos ver, gente,
vocé€s outros af atrds — insiste a professora.

Um outro rapaz, Marcos, de forma zombeteira, entra na conversa e diz:
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— Professora, as mulheres sempre falam mais mesmo. Deixa eu te falar uma
coisa: voc€ sabe por que as mulheres falam mais? Porque elas tém duas
linguas. N6s, homens, ndo falamos tanto, mas pensamos mais porque nds
temos duas cabecas.

Furiosa com a intervencio do aluno, a professora expulsa-o imediatamente
da sala de aula, provocando total siléncio no restante da turma. A professora
segue a aula como se nada tivesse acontecido.

Esses e muitos outros “didlogos”, travados pelas/os estudantes, mostram como
os acontecimentos préximos ou distantes penetram no cotidiano, ¢ revelam
que ndo sdo nada banais as atitudes das/os professoras/es e estudantes dentro
das salas de aula. Sdo multiplas as possibilidades de anélise desses episédios.
Vou fazer uma das possiveis leituras.

Inicialmente, cabe comentar que as mogas consideram aquele espago como
sendo seu. Os rapazes, no entanto, nio aceitam passivamente o fato de ndo
terem espago ali dentro. Sendo constantemente chamados de “invasores”, eles
realmente se consideram ‘“invasores” e agridem com piadas, tanto as mogas
como as/os professoras/es que estiverem “do lado delas”, ou que as apoiarem
em qualquer momento. A zombaria é a “arma” usada pelos rapazes, para
resistir a autoridade e para enfrentar “a superioridade” das mogas. Eles sabem
que, com piadas, conseguem inibir as mocas ¢ as professoras. Algumas vezes,
eles se calam diante da coragem demonstrada por suas adversdrias; outras,
conseguem fazer com que situagOes totalmente favordveis as mogas se trans-
formem em “pontos a favor deles préprios”.

As mogas, por sua vez, estdo sempre em estado de alerta, para impedir que
os rapazes “tomem conta” de um espaco que consideram seu. Nessa luta,
elas estdo todas sempre juntas e se apoiando mutuamente. Mesmo quando é
preciso uma luta bracal, a maioria adere “a causa”. Quando ndo conseguem
enfrentar a zombaria dos rapazes, as mogas respondem com um siléncio

enfurecido ou lembrando-os de que somente elas devem ter poder de decisdo.

z

Assim, “tudo” é motivo para lutas, disputas, enfrentamentos e acertos de
contas. Como j4 temos claro que gé€nero € a “construcdo social do sexo”,
ou, com base em Margareth Andersen (1993), que género € cultural, diferente
de sexo, que é um fendmeno biolégico; ou seja, que nascer fémea ou macho
€ uma identidade bioldgica, mas tornar-se mulher ou homem € um processo
cultural, é possivel entender.como essas experiéncias e atribuicdes de carac-

teristicas aos rapazes e as mogas podem influenciar na construcdo do género.

E interessante ver, no entanto, que a constru¢do social dos sexos acaba sendo
naturalizada, porque estd sempre ancorada em diferengas biolégicas. Isso pode
ser lido, por exemplo, nas expressdes utilizadas pelos rapazes, para atribuir
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caracteristicas as mogas € a eles préprios: “duas linguas”, “duas cabegas”,
“dificuldade de visdo”. As diferengas construidas socialmente sdo justificadas
por alguma caracteristica biolégica, por isso ndo se pode desconsiderar que
“o género ndo € apenas social (...) existe nele um componente biolGgico”
(Louro, 1992. p.59-60). Segundo a autora,

a0 minimizarmos (as vezes, até, ignorarmos) a dimensdo biolégica presente no género,
ficamos (...) extremamente vulnerdveis as criticas e de certo modo acabamos por favorecer
aqueles que pretendem ver nas distingdes fisicas a explicagdo final para as distingbes
sociais. (p.61)

Fica evidente, assim, que o curriculo em agdo é um espago em que as
aprendizagens “masculinas” e “femininas” se processam cotidianamente, ou
seja, o curriculo em acdio contribui para a construgio do género, para a
atribuigdo de papéis e de caracteristicas especificas a homens e mulheres.
Ainda que no curriculo oficial o género seja silenciado, ainda que as/os
organizadoras/es do curriculo oficial e dos livros did4ticos ndo déem ao tema
a legitimidade necessdria, para conceder-lhe “espago” nas disciplinas e nos
cursos, o género € tdo vivo e presente nas relagdes cotidianas “das instituigdes”,
que parece escapar das armaduras. do curriculo oficial para marcar presenca
forcada no curriculo em agfo.

No que se refere as aprendizagens de género, ocorridas por meio do curriculo
em agdo, talvez seja interessante lembrar aqui o argumento defendido por
Anyon (1990), de que valores e atitudes internalizados por mulheres e homens
ndo sdo resultado de um processo de imposicdo unilateral pela sociedade,
mas que “a construgio da identidade de género envolve um processo permanente
de acomodag@o e resisténcia” (p.13). Realmente, € possivel dizer que as mogas
€ os rapazes estudados ndo aceitam passivamente as imposi¢des sociais. Como
¢ possivel ler em seus didlogos, elas/es também resistem e transformam o
que lhes € ensinado.

Um outro aspecto que merece ser discutido é o que se refere as atitudes das
professoras. As duas professoras — a do primeiro e a do segundo episédio
— nfdo participaram das disputas entre as mogas e os rapazes. Continuaram
em siléncio, trabalhando seus conteidos, os assuntos considerados legitimos,
como se nada estivesse acontecendo ou como se aquilo ndo tivesse a minima
importdncia para a formagido de professoras/es.

Um tema — o género —, interessante e atual, surge e pede para ser discutido,
mas as/os professoras/es o ignoram, talvez porque ele ndo esteja entre os
saberes selecionados e considerados legitimos para serem transmitidos as novas
geragdes. Jean Claude Forquin (1993) explora essa questdo, argumentando:
“o que se ensina na escola é menos cultura do que esta parte ou esta imagem
idealizada da cultura que constitui o objeto de uma aprovacgio social € constitui
de qualquer forma sua versio autorizada, sua face legitima” (p.16). As
professoras pareciam atribuir toda a importincia aos contetidos que copiavam
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no quadro. Esses, sim, sdo importantes, sdo aprovados socialmente e, portanto,
sdo legitimos. O cotidiano de disputas e enfrentamentos de mogas e rapazes
parece ser considerado fato corriqueiro, ndo merecedor de um minimo de
ateng@o.

A terceira professora, como estava envolvida diretamente no didlogo, ordenava
e exigia que sua ordem fosse cumprida. Quando viu a autoridade ameagada
pela resisténcia de um aluno, ela também “esqueceu” o que havia acontecido -
e voltou para seus métodos de ensinar, suas técnicas e seus contetdos.
Acostumadas com as acusagbes € com a rigidez de um curriculo formal, as
professoras ndo se abrem para outros temas, que tocam muito mais profun-
damente os habitos e o cotidiano das/os estudantes e futuras/os professoras/es,
ainda que eles “saltem aos olhos”, implorando para serem trabalhados e
discutidos.

Evidentemente, deve-se levar em conta que os conhecimentos sobre género
ndo estdo disponiveis para as/os professoras/es que seguem um curriculo
oficial ou uns poucos livros a que tém acesso, em que este tema € campo
de siléncio. Silva (1992) lembra que, “embora a suposi¢do usual € a de que
todo tipo de conhecimento estd prontamente disponivel para a distribuigdo
através da educagdo” (p.149), reduzindo o curriculo a um problema de selegdo,
ndo € bem isso 0 que ocorre na pritica, porque “o conhecimento e a ciéncia
produzidos sob as condig¢des do capital (...) estdo protegidos por patentes e
licengas que garantem o monopdlio do seu uso e distribuigdo” (p.149). E por

isso que € importante falar em selegdo dos conteidos que estio disponiveis
as/aos professoras/es.

Para Michael Young (1976), o academicismo do curriculo tradicional (valo-
rizagdo do conhecimento abstrato, desconsideragio do conhecimento que o
aluno traz, falta de relagio com a vida didria) é a principal fonte das
desigualdades. em educagdo. Para ele, isso acontece porque esse cardter
académico “vem correspondendo aos interesses, valores e crengas dos grupos
dominantes” (p.23). O autor também vem reivindicando incluir nos curriculos
as experiéncias dos grupos marginalizados socialmente. Tendo consciéncia de
que as/os professoras/es, apenas com seu o trabatho, ndo poderdo modificar
radicalmente o quadro educacional do pafs, € importante, no entanto, que suas
atividades possam contribuir para isso. Dessa forma, € essencial que trabalhem
criticamente com o conhecimento que as/os estudantes trazem para a escola,
questionem os pressupostos que norteiam suas praticas, reflitam sobre a rigidez
do curriculo formal que querem seguir e trabalhem outros. contedidos de maior
importincia para as pessoas envolvidas no processo ensino/aprendizagem.
Penso que ndo pode haver lugar mais propicio para essa discussio do que
os cursos de formacgdo de professoras/es.

Sonia Kramer (1993) enfatiza:

embora sejamos professoras (...), temos agido na escola de forma a manter o preconceito
porque n@o descobrimos os véus que o encobrem. Porque negamos nas nossas palavras

35



0 que temos sido. Coisa de mulher é assunto de escola sim, é tema de trabalho com
nossos professores e professoras na escola. De pesquisa. Trabalho, discussdo e pesquisa
feitos por homens e mulheres. (p.184)

Isto, no entanto, ainda estd por ser feito. Sem didvida, no curriculo em agdo
do Curso de Magistério investigado, sdo muitas as aprendizagens de género.

Em um outro evento em sala de aula, um aluno inicia a apresentagio de um
trabalho e pdra, dizendo que ndo sabe mais. Entdo, a professora de Histéria
da Educagdo diz: “Vocés estdo vendo, gente? Eu tenho certeza que o Fernando
sabe isto. O problema € que os meninos t&ém mais dificuldade para falar. Eu
sei que eles sabem, mas... Eu j4 falei que vio ter que treinar muito para dar
aulas para as criangas”.

Vé-se que o curriculo oculto, aqui ¢ em vdrios outros momentos, estd
trabalhando para reforgar a existéncia de caracteristicas especificas, conforme
0 sexo: “(...) os rapazes t€ém mais dificuldade para falar”. E curriculo oculto,
porque certamente ali estd ocorrendo aprendizagem. E oculto, porque € oculta
a intengdo, para a professora que estd transmitindo um ensinamento e para
as/os estudantes que aprendem. Conforme nos lembra Silva (1992), “o curriculo
oculto ndo seria definido por sua intencionalidade ou nio mas por estar sua
intengdo explicita ou ndo” (p.123).

Guacira Louro ¢ Dagmar Meyer (1993) enfatizam que “h4 diferentes construgdes
de género numa mesma sociedade, que se fazem de acordo com os diferentes
modelos, ideais, imagens que as diferentes classes, ragas, religides etc. tém
sobre mulher e sobre homem” (p.47). Tentando articular tal colocagio com
a situagdo em foco, penso que as professoras, ainda que ndo percebam, por
terem feito o Curso de Magistério em que apenas mulheres estudavam, por
terem ouvido de suas mies que o Curso de Magistério seria importante para
a vida delas depois de casadas, por terem sempre trabalhado mais com mogas
do que com rapazes, ou seja, guiadas por seus modelos e ideais, construiram
algumas imagens do que seja feminino e do que seja masculino, algumas
expectativas € estereStipos correspondentes a professora primdaria, que elas
passam as/aos estudantes, pelo curriculo em agdo, de forma oculta.

Intrigada por entender melhor como se ddo as aprendizagens de género, por
meio do curriculo, € o quanto tudo isso passara despercebido por professores/as
e estudantes, conversei com os/as professores/as sobre os conflitos entre
rapazes ¢ mogas em sala de aula. Obtive depoimentos que realmente sustentam
o argumento de Louro (1992), de que “as ‘capacidades’ e as ‘limitagdes’ de
cada sexo sdo, usualmente, o resultado da posigdo/do lugar que a sociedade
atribui aos diferentes géneros” (p.61). Na verdade, as professoras cristalizaram
algumas idéias sobre o Curso de Magistério, sobre as professoras primérias
e sobre o que significa ser mulher, que podem até mesmo ser “o pivd” de
algumas das disputas que ocorrem entre homens/mulheres. Escolhi trés. de-
poimentos para discutir melhor esta questio:
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Sabe, € muito dificil trabalhar hoje em dia formando professoras. Eu me lembro que na
minha época a minha mée obrigou todas nés (somos quatro mulheres) a fazer o Curso
de Magistério. Ela dizia que o curso preparava a gente para a vida, para ser mie. Naquela
época a gente podia ser mais feminina, muther... Antes nfio tinha homem no Normal,
entio ndés éramos mais educadas. Hoje as mogas vivem debatendo com os homens. E
uma falta de educagdo... Elas sfio grossas, machonas. Vocé ji viu como elas enfrentam
os rapazes de igual para igual? (professora Silvia, 49 anos)

Os rapazes sio muito inteligentes, mas falam mal e ndo tém jeito pra mexer com crianga.
As mogas jd sio mais jeitosas, mais meigas, porque sio mulheres. (professora Tereza,
35 anos)

Néo € por nada nio mas eu acho que homem nio devia fazer o Normal. Eles vio ter
dificuldade para trabalhar com criangas (...) Fica dificil ensinar tudo que precisa para as
mogas porque os rapazes debocham. Os rapazes acabam atrapalhando... (professora Claudia,
33 anos)

Penso que fica evidente, nestas falas, que ndo é curriculo oculto a idéia de
que a professora primdria deva ser mulher. Esta idéia é explicitada pelas
professoras, em diferentes ocasides, na sala de aula. Constituem curriculo
oculto, no entanto, as caracteristicas que elas atribuem ao sexo masculino ¢
ao sexo feminino, porque a inteng¢do aqui ndo estd explicita. Curriculo oculto
¢ entendido aqui como aprendizagens ou efeitos de aprendizagens ndo expli-
citamente buscados pelos diferentes agentes educacionais; ou seja, como “todos
os efeitos de aprendizagem nfo intencionais que se ddo como resultado de
certos elementos presentes no ambiente escolar” (Silva, 1992. p.103).

Como afirma Louro (1992),

deverfamos entender que cada homem e mulher que nasce encontra um mundo hist6rico
¢ social diverso das geragbes anteriores ¢ o seu ser homem e mulher — ainda que
mantenha certos atributos — também se transforma, nio sé socialmente, mas até mesmo
biologicamente. (p.61)

Realmente, € preciso que assimilemos a idéia da construgdo social dos sexos
e todas as transformagdes que neles e com eles ocorrem historicamente.

Ora, as professoras que falaram acima ndo aceitam que as mogas, suas alunas,
nao assumam mais uma “docilidade”, uma pretensa meiguice, que algumas
denominam “educac@o”, e que enfrentem as lutas cotidianas de ‘“cabega
erguida”, seja contra os rapazes ou contra as préprias professoras. Essa
resisténcia, que com as mogas se expressa na capacidade de ndo aceitarem
passivamente os papéis que lhes sdo atribuidos por professoras ou pela
sociedade, provoca conflitos. Uma diz que as mogas ficaram “grossas”,
“machonas”, “sem feminilidade”. As outras preferem continuar atribuindo as
“suas mogas” aquele “jeito feminino”, aquela “meiguice”, aquele “jeito de
mée”, que elas dizem ser importante para uma professora. Atribuem a “culpa”
aos rapazes que “estio onde ndo deveriam” e que, por isso, “atrapalham”. O
que as professoras chamam de “mé educagfio” eu chamo de resisténcia. Uma
resisténcia que, com os rapazes, se expressa na forga de sua indignagdo diante
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da “expulsdo” das aulas, dos conteiidos e do Curso, que eles sofrem no
cotidiano escolar; na luta para conquistar espago e para serem aceitos numa
profissdo que as professoras insistem em dizer que deve ser ocupada por
mulheres. Tais resisténcias precisam continuar existindo; tanto a resisténcia
dos rapazes quanto a das mogas, pois na escola é preciso abrir espagos e
reconstruir, o que pressupde desfazer, desmanchar, destruir.

Se, como diz Young (1973), o conhecimento é elaborado em todos os cendrios
que compdem um dado momento histérico, todos produzimos conhecimentos
importantes e que merecem ser estudados, refletidos e transmitidos. Assim,
penso que € possivel dizer que, com a resisténcia de rapazes e mogas, com
as lutas dos rapazes para conquistarem espagos ¢ das mogas para modificarem
os papéis que lhes sdo atribuidos, elas/es se mostram como produtoras/es de
conhecimentos e idéias que podem contribuir para o redirecionamento do
curriculo em agio.

Ainda com idéias preconcebidas, as professoras acham os rapazes “inteligentes
mas desajeitados”. Uma professora chega a dizer que “para ser professora
nem sempre € preciso ser inteligente. Precisa ter vontade, jeito e dom”
(professora Sandra). Algumas vezes, depois de ouvir o que as professoras
falam, os rapazes assumem o adjetivo de “desajeitado”, dizendo que, ainda
assim, t8m de ser professores, porque nio tém outra opg¢io. E o que pode
ser lido no depoimento de Luiz, 18 anos, aluno da 2* série:

Eu até acho isso mesmo que a professora falou assim... de ser engenheiro. Eu gostaria
de ser um engenheiro ou um médico. As professoras dizem que eu sou inteligente mas
néo tenho jeito assim... pra ser professor. Eu também acho que ndo tenho jeito, mas eu
nio posso estudar fora, meus pais ndo tém condigBes, sabe? Entre ficar 14 na roga
trabalhando e ser professor, eu prefiro ser professor, mesmo sem ter jeito com crianga.

Como pode ser lido neste depoimento, o Curso de Magistério serve para os
rapazes que ndo podem optar por carreiras de maior starus social, por outra
profissdo. O curso ndo servird como ponte para outras profissdes. Esses
rapazes pretendem ser professores das séries iniciais. A falta de opgdo também
explica por que tem aumentado o nimero de estudantes do sexo masculino
no Curso de Magistério. Eles dizem que “Contabilidade ndo d4 emprego, mas
o Normal d4”. ‘

Creio ser pertinente comentar que, embora tenha ouvido alguns rapazes serem
adjetivados de inteligentes pelas professoras e por eles mesmos, em 270 horas
de observagdo em salas de aula ndo ouvi uma tnica vez o emprego desse
adjetivo para as mogas. Ainda que estas fossem sempre as lideres, falassem
mais que os rapazes, estudassem e tirassem sempre notas boas (melhores ou
equivalentes as dos rapazes), nas diferentes avaliacbes das vdrias disciplinas,
para as professoras, elas sdo apenas “mais jeitosas”.
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Valerie Walkerdine (1995), em uma pesquisa sobre o raciocinio matemdtico
¢ garotas, também observou que nunca uma garota era considerada brilhante
pelas/os professoras/es; esse adjetivo era sempre atribuldo aos garotos. Mais,
ainda, demostrou Walkerdine, “as garotas eram acusadas de ir bem porque
trabalhavam muito, seguiam regras, comportavam-se bem” (p.214). Os garotos,
por outro lado, “podiam em realidade se sair mal, mas seu comportamento
era lido como ativo, lidico, tudo estava bem com o mundo” (p.214). A
conclusdo a qual a autora chega ao analisar relatos de professoras/es sobre
suas/seus alunas/os em 26 escolas € a de que “é praticamente mais facil para
um camelo passar pelo buraco de uma agulha que uma dessas garotas ser
considerada brilhante” (p.215). Walkerdine observou ainda que

a naturalizagdo da razio como o ponto de chegada de uma progressio dos estidios de
desenvolvimento coloca a mulher como constantemente ameacando esta meta. Ela €
constantemente condenada por ndo raciocinar e igualmente reprovada se o faz. Seu
raciocinio é visto como constituindo uma ameaga & masculinidade raciocinante. (1995.
p.213)

Assim, observei, nesta investigacdo, que a experiéncia feminina ndo € parte
integrante do curriculo, como gostariamos que fosse, mas a relagdo de género
estd presente constantemente nas relagbes em sala de aula (muitas vezes de
forma oculta, para as pessoas envolvidas no processo ensino/aprendizagem),
como se forgasse as grades do curriculo formal. Por outro lado, as questdes
de género transcendem as relagdes em sala de aula. Alids, o género se
manifesta antes mesmo de chegar na sala de aula. Ele estd presente durante
a selecdo dos conteidos. Mais que isso, poderia dizer que as questdes de
género podem contar como critério para a sele¢do do que € iitil e, portanto,
do que merece ser ensinado no Curso de Magistério, ainda .que nada exista
sobre este tema no curriculo formal. E o que pode ser lido nos seguintes
depoimentos das professoras:

(.-.) Eu acho que tem um pouco de classe nisso também. Quando eu fiz o Normal, o
nivel econdmico nosso era melhor e a gente era mais educada. Hoje, quando eu estou
escolhendo o que vou trabalhar, eu sempre fico em divida se ensino os contetidos do
livio ou se ensino educagdo para essa mulherada primeiro. Eu fico pensando como €
que essas mogas vdo ser professoras. Vocé sabe, né? professora tem que ser modelo.
Muitas criangas ndo t€m mie em casa e a professora vai ser modelo para elas. Muitas
vezes eu prefiro ensinar educagio para essas mogas. E verdade que tem homens nas
salas, mas como eles sdo pouquinhos nfio tem problema. A gente tem que pensar € na
maioria. (professora Cristina, 52 anos)

Quando eu estudo com as alunas a Psicologia do Desenvolvimento eu estudo gravidez,
parto, pré-natal, a maternidade. Tudo isto a Biologia também estuda. Talvez numa
abordagem diferente, mas o mesmo conteddo. N6s jd discutimos isso € achamos que é
muito importante, pois antes de ser professora as alunas t€m que aprender a ser mulher.
Estd ficando complicado ser mulher agora que as mogas vém com idéias de feministas.
Entio a gente trabalha esses contetidos para dar uma forga. (professora Tereza, 35 anos)

Eu adorei dar sociologia ano passado. E mais concreta a disciplina. As mogas adoravam.
Nés estudamos a “sociologia da familia” inclusive pensando em fazer os homens dividirem
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as tarefas das mulheres. Ndo tinha esse conteido no livro do Piletti, mas eu encontrei
num outro... (nio me lembro mais qual foi) e fiz uma apostila. (professora Sandra, 41
anos)

Em primeiro lugar, é possivel ler nestes depoimentos que “as definigdes
normativas da feminilidade” (Scott, 1990. p.5), ou seja, as idéias socialmente
construidas pelas professoras, do que sejam as caracteristicas femininas, contam
como critério para a selegdo dos conteddos. Isto faz com que as professoras
escolham alguns conteiidos para trabalhar com as/os estudantes, refor¢ando
as atitudes e comportamentos que consideram adequados as mogas.

Como afirma Louro (1992),

hi um jeito de ser feminino € um jeito de ser masculino, hd comportamentos, falas,
gestos, posturas fisicas, além de atividades e fungBes, que sdo socialmente entendidas
como adequadas, “naturais”, apropriadas, etc. para as mulheres ou para os homens. Nossa
tendéncia com referéncia a muitas dessas caracteristicas é percebé-las quase como uma
extensdo da “natureza” de cada sexo. (p.58)

Como as professoras entrevistadas estdo mais preocupadas com as mogas,
trabalham no sentido de reforgar a bondade, a docilidade e a meiguice que
elas esperam das mulheres. Lembrando as palavras da professora Tereza: “estd
ficando complicado ser mulher agora que as mogas vém com idéias de
feminismo (...) a gente trabalha esses conteidos para dar uma forga”. A
professora parece querer favorecer idéias sexistas contra as feministas. Sugere
que as mogas ndo enfrentem os rapazes ou, quem sabe, que aceitem passivamente
o poder do macho. Talvez, ainda deseja “educi-las”, o que, para a professora,
parece significar tornd-las passivas, quietas, “déceis e meigas”. Os rapazes
sdo totalmente ignorados, nesse processo, com a justificativa de que sdo
minoria.

Os contetidos trabalhados pelas professoras do Curso de Magistério podem
também ter o objetivo de fazer “os homens dividirem as tarefas das mulheres”.
O depoimento da professora Sandra, no entanto, merece mais comentarios.

No contexto em que a professora trabalha, até poderia ser lida como um
avango a iniciativa que teve de trabalhar com as/os estudantes “a sociologia
da familia, inclusive pensando em fazer os homens dividirem as tarefas
domésticas com as mulheres”. E preciso analisar a palavra “dividir”, utilizada
pela professora, que parece sugerir a idéia de igualdade ou de direitos iguais.
Sem divida, € diferente de “ajudar”, que significa socorrer, auxiliar, facilitar,
€ que tem uma conotacdo de “favor”. Vista por este angulo, sua atitude
realmente pode ser lida como um avango. E como se ela forgasse o curriculo
formal, “driblasse” o autor por quem é guiada no seu trabalho, e introduzisse
um contetido no curriculo em agido. Um contetido vivo, que encontra ressonincia,
pelo menos, nas mogas.
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Por outro lado, a atitude, dessa professora, também pode ser lida como uma
tentativa de seduzir sua clientela, majoritariamente feminina, ja que ela salienta:
“as meninas adoravam”. E quase certo que, apesar de citar um conteddo que
chama de “sociologia da familia”, esta professora ndo esteja inovando e
realmente discutindo género com as/os estudantes, ji que, ao conversar sobre
o assunto, ela foi uma das professoras que revelou nem conhecer esse campo
de estudos. De qualquer forma, é uma atitude que se diferencia das atitudes
das demais professoras que atribuem lugares, caracteristicas e¢ padrdes este-
reotipados &s mulheres.

Que ponto de vista este curriculo expressa? O masculino ou o feminino?
Segundo as professoras, os rapazes, ainda que desajeitados, sdo inteligentes
e ndo devem ser professores primdrios. Devem procurar “uma profissdo
masculina como engenharia ou medicina”. Para elas, as mogas estdo “machonas”,
¢ preciso “educd-las”. Penso que ndo é possivel afirmar que o curriculo em
acdo investigado expresse o ponto de vista de um ou de outro. E certo, no
entanto, que ele é sexista, j4 que prdticas sociais masculinas e femininas
fazem parte do curriculo em agfo investigado. Isto sem falar nos conhecimentos
corporificados nos curriculos que, segundo Silva (1995), “tém sido contestados
por seu cariter predominantemente masculino e patriarcal” (p.4). O autor
argumenta ainda que o conhecimento e o curriculo ndo sio meramente

contaminados e distorcidos por certos estereGtipos e certas concepgdes masculinistas: as
préprias formas de conhecer, ensinar e aprender sdo problematizadas como expressando
de forma privilegiada a experiéncia e a perspectiva masculinas. O conhecimento €
masculino. O curriculo é masculino. (p.4)

Evidentemente, praticas curriculares, como estas, distanciam-se enormemente
das préticas curriculares que a teoria critica de curriculo, hd muito, vém
reivindicando. Parece que muito pouco desse pensamento critico resultou em
praticas pedaglgicas progressistas nas escolas brasileiras. Tratando-se de um
curso de formagio de professoras/es, em que todas as professoras possuem
curso superior, essa distdncia parece ser ainda mais grave.

Nenhum conteido em nenhuma disciplina abordou ou discutiu com seriedade
a questdo do género, do patriarcado com suas implica¢cdes para o ensino e
a educagdo. O sexismo é perceptivel nas falas de professoras e estudantes
homens. Em alguns momentos, as estudantes mulheres resistem aos rétulos
e ao que se espera delas. Apenas as mulheres. Tendo como referéncia. o
curriculo em agfio analisado, estamos longe de contemplar, no curriculo, a
experiéncia das mulheres e sua histéria de lutas, assim como de desmistificar
a docilidade ¢ dependéncia atribuidas as mulheres. No lugar de contemplar
a experiéncia e a perspectiva femininas, o curriculo investigado reforga, pelas
préprias mulheres, o ponto de vista considerado masculino.

Certamente, por meio de curriculos como este, ndo teremos a educacdo
democrética que temos defendido e pela qual temos lutado. E evidente que,
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para obtermos uma educacdo e uma sociedade mais justas, é preciso reverter
essa situagdo. Pois, conforme nos lembra Silva (1995), “um curriculo mas-
culinamente organizado contribui, centralmente, para reproduzir e reforcar o
dominio masculino sobre as mulheres” (p.4).

Entretanto, foi possivel constatar, por esta investigacdo, que as relagdes de
género estdo presentes todo o tempo no curriculo em agdo. “O género” &
dito, ele instala conflitos e até mesmo direciona alguns conteiidos. Sinto que
o tema, de t3o presente que estd nas relagdes cotidianas, ganha vida e emerge
no curriculo em agdo, fugindo ao controle dos planejadores do curriculo, dos
autores dos livros didéticos, das/os préprias/os professoras/es que ndo incluem
o tema nos seus planejamentos formais.

Nao € de uma forma problematizadora (como seria necessdrio) que o género
se faz presente no curriculo em agéo. Mas esta presenga marcante do género,
no curriculo investigado, evidencia que o curriculo em agdo se diferencia em
muito do curriculo oficial, em que ele é campo de siléncio. Evidencia, também,
que o género penetra no cotidiano como se escapasse do enquadramento do
curriculo formal. Evidencia, ainda, a hierarquizacdo presente nos curriculos
(uns pensam e outros executam), impossibilitando a criagdo e a produgio do
conhecimento na escola.

Penso que s6 poderd haver essa produgdo se as/os professoras/es permitirem
que os temas emerjam no curriculo em agfo, destinando tempo para discuti-los
e questiond-los. Como diz Moreira (1992),

favorecer a criagfio de um conhecimento critico ndo combina com um planejamento prévio
rigido. A selegfio de contetdos significativos, relacionados s experiéncias vividas pelos
alunos e a vida cotidiana, s6 pode ser feita na interagdo entre o professor e os estudantes.
(p-86)

Penso ter deixado claro, desta forma, meu argumento de que o género é
presenga marcante no curriculo em agdio, apesar de ser “campo de siléncio
do curriculo formal”.

Silva (1995) faz uma reflexdo que parece delinear um estreito caminho —
a ser transformado em longa estrada, acoplado as nossas lutas — de como
podemos lutar contra a presenga forte do sexismo, do machismo e do
patriarcalismo nos curriculos € nas escolas. Como sua fala retrata a esperanga
¢ a possibilidade de Iuta e de reversdo do quadro que detectei, concluo esta
andlise com sua fala, mais uma arma para aquelas/es que se “preocupam”
com as questdes curriculares ¢ com a educag@o:

Qualquer esfor¢o de tornar o curriculo e a escola menos falocéntricos tem de comegar
por uma revolugdo feminista nos curriculos e na pedagogia das prdprias instituigdes de
formagdo. Além disso € preciso inventar formas. de intervir diretamente no préprio
curriculo das escolas de primeiro e segundo graus para criticar seu androcentrismo e
construir um conhecimento menos sexista. (...) A dominagio masculina na sociedade, na
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escola e no curriculo ¢ um fato muito concreto e cotidiano. Agir para contestd-la nio €
nenhuma tarefa abstrata e distante. Pertence a prépria esfera do cotidiano e pode ser
enfrentada logo na segunda-feira de manhi, em nossas salas de aula. Mas pode ser
iniciada mesmo antes — no domingo & noite e em nossa prépria casa. (Silva, 1995.
p.192)
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