PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO

PUC-SP

Adriana Regina de Jesus

Género e Docéncia: infantilizacao e feminizacao nas
representacoes dos discentes do Curso de Pedagogia da
Universidade Estadual de Londrina

Doutorado em Educacao — Curriculo

Sao Paulo
2009



PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO

PUC-SP

Adriana Regina de Jesus

Género e Docéncia: infantilizacao e feminizacao nas
representacoes dos discentes do Curso de Pedagogia da
Universidade Estadual de Londrina

Doutorado em Educacao — Curriculo

Tese apresentada a Banca Examinadora
da Pontificia Universidade Catdlica de
Sao Paulo, como exigéncia parcial para
obtencdo do titulo de Doutor em
Educacéao sob a orientacao do Professor
Doutor Alipio Marcio Dias Casali

Sao Paulo
2009



Banca Examinadora




Os dias passam e a saudade aumenta cada vez mais.

Como nao sentir saudades de uma pessoa tao especial
como vocé? Como nao sentir saudades do seu sorriso?
Como nao sentir saudades da sua alegria? Como nao
sentir saudades do seu jeito? Como ndo sentir saudades
do seu encanto e da sua bondade?

Vocé foi e sempre serd a minha luz, a minha forga, a
minha alegria de viver. A cada segundo, a cada minuto,
a cada hora e dia estard sempre presente em minha vida
e sempre me lembrarei de vocé com essa imagem de
menino alegre — menino sorriso. Te amo e sempre

amarei.

Para meu sempre irm&o, Luiz Fernando de Jesus (in

memoriam).

Quando olho para tras, sinto saudades...
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A arte de ser feliz

HOUVE um tempo em que a minha janela se abria para
um chalé. Na ponta do chalé brilhava um grande ovo de
louca azul. Nesse ovo costumava pousar um pombo
branco. Ora, nos dias limpidos, quando o céu ficava da
mesma cor do ovo de louga, 0 pombo parecia pousado
no ar. Eu era crianga, achava essa ilusdo maravilhosa e
sentia-me completamente feliz.

HOUVE um tempo em que a minha janela dava para um
canal. No canal oscilava um barco. Um barco carregado
de flores. Para onde iam aquelas flores? Quem as
comprava? Em que jarra, em que sala, diante de quem
brilhariam, na sua breve existéncia? E que maos as
tinham criado? E que pessoas iam sorrir de alegria ao
recebé-las? Eu ndo era mais crianga, porém a minha
alma ficava completamente feliz.

HOUVE um tempo em que minha janela se abria para
um terreiro, onde uma vasta mangueira alargava sua
copa redonda. A sombra da arvore, numa esteira,
passava quase todo o dia sentada uma mulher, cercada
de criangas. E contava histérias. Eu ndo podia ouvir, da
altura da janela; e mesmo que a ouvisse, nao a
entenderia, porque isso foi muito longe, num idioma
dificil. Mas as criangas tinham tal expressao no rosto, e
as vezes faziam com as maos arabescos tao
compreensiveis, que eu participava do auditério,
imaginava os assuntos e suas peripécias e me sentia
completamente feliz.

HOUVE um tempo em que a minha janela se abria sobre
uma cidade que parecia feita de giz. Perto da janela
havia um pequeno jardim seco. Era uma época de
estiagem, de terra esfarelada, e o jardim parecia morto.
Mas todas as manhas vinha um pobre homem com um
balde e em siléncio, ia atirando com a m&o umas gotas
de &gua sobre as plantas. Nao era uma regra: era uma
espécie de aspersdo ritual, para que o jardim nao
morresse. E eu olhava para as plantas, para o homem,
para as gotas de agua que caiam de seus dedos magros
e meu coragao ficava completamente feliz.

MAS, quando falo dessas pequenas felicidades certas,
que estdo diante de cada janela, uns dizem que essas
coisas nao existem, outros que s6 existem diante das
minhas janelas e outros, finalmente, que é preciso
aprender a olhar, para poder vé-las assim.

Cecilia Meireles (1996, p. 20-21)



JESUS, Adriana Regina de. Género e Docéncia: infantilizacdo e feminizacao
nas representacdes dos discentes do Curso de Pedagogia da Universidade
Estadual de Londrina. Tese (Doutorado em Educacédo e Curriculo)—Pontificia
Universidade Catélica de Sao Paulo, Sao Paulo, 2009.

RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo identificar, por meio das falas dos discentes
do Curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Londrina, as
representacées que se tém em relacdo ao género na docéncia. Diante disso,
fez-se necessario compreender 0s seguintes aspectos: 0os conceitos referentes
as representacdes do imaginario social, que constituiu as relagdes entre género
e docéncia; questdes do magistério feminino, tendo como parametro algumas
tendéncias (cultural, social, de género e politica); conceitos e questdes do
curriculo no contexto da contemporaneidade; e as representacdes que 0s
discentes do Curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Londrina tém
em relagdo ao género e a docéncia. Para o desenvolvimento deste estudo,
utilizou-se como metodologia de pesquisa a abordagem qualitativa, tendo como
parametro a Analise do Discurso. Na busca de recuperar as representacoes
dos discentes do Curso de Pedagogia da UEL em relacdo ao género e a
docéncia, a pesquisa bibliografica, a analise documental e a pesquisa de
campo formaram o conjunto de procedimentos investigativos. Ao término da
pesquisa, constatou-se que os discentes do Curso de Pedagogia da
Universidade Estadual de Londrina relacionam a docéncia com aspectos de
infantilizacdo e feminizagdo. As consideragbes finais do estudo destacam
também que a presenca predominante das mulheres no curso de Pedagogia
nao € resultado “casual”, aleatéria; todavia, € necessario que esse espaco
docente saia do siléncio e comece a ser ponto de discussao no curriculo do
curso mencionado, pois atualmente entendemos que a relacdo género-
docéncia é uma construgdo social permeada de ideologias, valores e relacdes
de poder que compdem o imaginario e as representacdes sociais de uma dada
sociedade.

Palavras-chave: Curriculo. Género. Docéncia. Infantilizacdo. Feminizagéo.



JESUS, Adriana Regina de. Gender and Teaching: infantilism and femininity in
students’ representations at the undergraduate education course of studies, at
the State University of Londrina. Thesis (Doctorate on Education: Curriculum)—
Pontifical Catholic University of Sdo Paulo, Sao Paulo, 2009.

ABSTRACT

This research aims to identify, within the discourse of students in the education
course of studies at the State University of Londrina, their representations in
relation to gender in teaching. Therefore, it was necessary to understand the
following aspects: the concepts related to representations of social imaginary,
which constitutes the relationship between gender and education; issues of
female teaching, with some parameter trends (cultural, social, gender and
politics); concepts and issues of curriculum in the context of contemporaneity;
and the representations that students of the education course of the State
University of Londrina (UEL) have in relation to gender and teaching. To
develop this study, qualitative approach was used as the research
methodology, and its parameter was Discourse Analysis. Literature
investigation, documental analysis and field research formed the set of
investigative procedures, in order to retrieve the representation of students.. At
the end of the study, we found that the students associated strongly teaching
with aspects of infantilism and femininity. The results of the study also
highlighted that the predominant presence of women in the education course of
studies is not fortuitous, occasional. However, it is necessary to overcome the
silence around female teaching and start discussing it related to Education
curriculum. The main reason for that is our present understanding that the
relation gender-teaching is a social construction permeated with the ideologies,
values and power relations that make up the imaginary and social
representations of a given society.

Keywords: Curriculum. Gender. Teaching. Infantilism. Femininity.
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INTRODUCAO

A mitologia — e, portanto a civilizagdo — € uma imagem
poética supranormal, concebida, como toda poesia, em
profundidade, mas suscetivel de interpretagdo em varios
niveis. As mentes mais superficiais véem nela o cenario
local; os mais profundos, o primeiro plano da vacuidade,
e entre esses extremos estdo todos os estagios do
caminho da idéia étnica para a elementar, do ser local
para o universal, que € Todo — Homem e tanto sabe
quanto teme saber. Pois a mente humana, em sua
polaridade entre 0 modo masculino e o feminino de
vivenciar, em suas paisagens da infancia para a vida
adulta e velhice, em sua rigidez e sensibilidade e em seu
continuo didlogo com o mundo é a zona mitogenética
primordial — a criadora e destruidora, a escrava e, no
entanto, a senhora de todos os deuses.

(CAMPBELL, 1992, p. 380)

O Devir Pessoal e Profissional e a Propositura da Pesquisa

O presente trabalho é fruto de algumas indagacdes referentes a
questdes relacionadas ao género e a docéncia, no ambito da formacao inicial
do pedagogo. Faz-se necessario ressaltar que a escolha dessa tematica esta
relacionada com a nossa trajetéria profissional, tanto discente quanto docente,
no curso de Pedagogia, sendo um desdobramento das questdes que nos
levaram a ingressar na pés-graduacao (especializacao e mestrado).

Durante o curso de especializagdo em Sociologia da Educacao,
foi desenvolvida uma pesquisa bibliografica em que se discutem algumas
formas de abordar o processo de feminizacdo do magistério, identificando
perspectivas de pesquisa, referentes a natureza da profissdo da mulher
professora. A Monografia possibilitou destacar varios problemas inerentes ao
processo de feminizacdo do magistério e a propria natureza da profissdo de
ensinar, relacionados ao aspecto do género, mas redimensionados por outros
fatores sociais, culturais, econdmicos e politicos da sociedade contemporanea

brasileira.



JA& no Mestrado em Educacdo, nossa pesquisa procurou
identificar as caracteristicas do magistério como profissdo feminina, em sua
trajetoria historica em Londrina na década de 1980. A questao inicial pautou-se
em investigar em que medida a opcao do magistério feita pelas mulheres
londrinenses partia de uma escolha pessoal ou era “imposta” historicamente.
Ao término do trabalho, foi possivel perceber que a escolha profissional das
mulheres professoras estava articulada a estere6tipos de feminilidade, a falta
de opcbes e, também, as decisbes autbnomas em busca de realizacdo e
independéncia. Portanto, a opcdo pelo magistério péde ser caracterizada,
naquele momento, tanto pelo aspecto pessoal quanto pela contingéncia
histérica.

Trés fatores permitiram compreender que a questdo de género
constitui um campo de estudos bastante relevante, a saber, nossa atuacéo
docente, a especializacdo e o mestrado. A esse respeito, afirmam Costa e
Bruschini (1995, p. 15):

estudar a mulher no campo do magistério [...] significa assumir
que o sentido e as especificidades do trabalho docente séo
construidos socialmente e, portanto, integram o jogo complexo
das determinagdes e resisténcias a que esta submetido o
processo de trabalho no capitalismo.

Diante destes aspectos, houve a necessidade de compreender
melhor a feminizacdo no magistério, em especial reconhecer as nuances
presentes na relacdo entre género, docéncia e curriculo. Para tanto, foram
escolhidas as representacdes dos discentes do Curso de Pedagogia como o
espaco recortado da realidade para aprofundar a investigacdo. Tal foco do
estudo teve na Linha de Pesquisa “Curriculo, Conhecimento, Cultura” (do
Programa de Doutorado em Educacdo — Curriculo, da PUC — Sao Paulo) o

ambiente necessario para desenvolver-se.

Por meio de estudos realizados a respeito de género, docéncia e
curriculo, percebeu-se que a feminizacéo ao longo do processo histérico sofreu
profunda e constante tensdo. Uma tensdo que se origina no confronto entre
vocacgao e profissionalismo, desdobrando-se em outras, ou seja, tenséo entre a

necessidade de preservar valores e a urgéncia em transforma-los, tensao entre



a importancia de reagir a determinados modismos e a emergéncia de
revolucionar determinados conservadorismos, tensdo entre o apelo a uma
ordem que possa sustentar e fundamentar a acdo e a necessidade de um
planejamento organizado capaz de fecundar a criatividade, tensao entre a
obediéncia aos estatutos e regimentos e a sensibilidade as aspiragdes
inovadoras da comunidade, tensdo entre a verticalidade hierarquica e a
horizontalidade representativa, tensdo entre a importancia da autoridade e a
necessidade do diadlogo espontaneo, tensao entre a importancia de concentrar
as decisbes e o oportuno convite a difusdo do poder. Diante dessas
indagacdes, torna-se imprescindivel o pensar e 0 repensar acerca da

representacdo da mulher no imaginario social, no que se refere a docéncia.

A partir da década de 1990, o conceito de representacao social
tem aparecido com grande freqiiéncia em trabalhos de diversas areas, o que
leva, muitas vezes, a indagacao sobre o que vem a ser, afinal, algo de que
tanto se fala. Com efeito, esse conceito atravessa as ciéncias humanas e nao é
patriménio de uma area em particular. Ele tem fundas raizes na sociologia e
uma presenga marcante na antropologia e na historia das mentalidades. Dessa
forma, antes de tudo, convém explicitar o lugar de onde se fala, para situar a

que se refere.

Segundo Serge Moscovici (1961), a representacao social € uma
forma de conhecer tipica da sociedade, cuja velocidade vertiginosa da
informacao obriga a um processamento constante do novo, que nao abre
espaco nem tempo para a cristalizacdo de tradi¢cdes, processamento que se
esteia no olhar de quem vé. A representagao social, portanto, ndo é uma cépia
nem um reflexo, uma imagem fotografica da realidade; € uma traducdo, uma
versdo desta. Ela estd em transformagdo com o objeto que tenta elaborar. E
dindmica, movel. Ao mesmo tempo, diante da enorme massa de traducgdes que
se executa continuamente, constitui-se uma sociedade de sabios amadores
(MOSCOVICI, 1961), na qual o importante é falar do que todo o mundo fala,
uma vez que a comunicagao é berco e desaguadouro das representacoes. Isso
indica que o sujeito do conhecimento € um sujeito ativo e criativo; ndo é,

portanto, uma tabula rasa que recebe passivamente o que o mundo lhe



oferece, como se a divisoria entre ele e a realidade fosse um corte bem

tracado.

Nesse sentido, as representacdes sociais e 0 imaginario das
mulheres professoras sdo construidos nessas teias de significados tecidas em
suas relacbes sociais, constituidas pelas relacdes de poder postas pela
sociedade. Segundo Jovchelovitch e Guareschi, a contribuicdo das teorias das

representacdes sociais

mostra possibilidades de ir contra uma epistemologia do sujeito
“puro” ou uma epistemologia do objeto “puro”, porque ela
centra seu olhar sobre a relacao entre os dois [de maneira que]
[...] recupera um sujeito que, através de sua atividade e
relagdo com o objeto-mundo, constréi tanto o0 mundo como a si
proprio. (JOVCHELOVITCH; GUARESCHI, 1994, p. 19).

Na mesma linha de pensamento, encontram-se as idéias de
Jodelet (1984), citadas por Elzirik (1999), em que as representacdes sociais

sao entendidas como

uma forma de interpretar nossa realidade cotidiana [...]
atividade mental desenvolvida por individuos e grupos para
fixar suas posicoes em relagdo a situagdes, acontecimentos e
comunicagdes da vida cotidiana [...] Ela nao é simplesmente
reproducdo, mas construcdo e comporta, na comunicacao, uma
parte de autonomia e de criacdo individual ou coletiva.
(JODELET, 1984 apud ELZIRIK, 1999, p. 361).

Isso posto, surge a necessidade de analisar as representacdes
sociais que permeiam a relacao entre género, docéncia e curriculo, tendo como

parametro o contexto historico e social,

sem que seja a reconstrucdo do acontecido neutro, desprovido
de supostos, levando a énfase apenas do politico, a uma
historia de causalidade encadeada, a uma histéria de causas e
consequéncias. (FENELON, 1974, p. 119).

Para tanto, os estudos sobre género e docéncia, ao contrario de
se constituirem em &rea do saber marginal e restrita, tém-se revelado capazes
de renovar a reconstituicdo dos processos sociais. Silva e Moreira (1995, p.
199) corroboram ressaltando que



as representagcdes de professora tiveram um papel ativo na
construcdo da professora, elas fabricam professoras, elas
deram significado e sentido ao que era e ao que € ser
professora. Ao observar tais representagcdes nao se esta
apenas observando indicios de uma posi¢ao feminina, mas se
esta examinando diretamente um processo social através do
qual uma dada posicao era (e é) produzida. Observar como um
grupo social é representado pode nos indicar o quanto esse
grupo exercia o poder; pode nos apontar quem mais
freqlientemente é objeto ou é sujeito de representacgao.

Sendo assim, foi assumido como pressuposto nesta pesquisa que
as relacdes de género e docéncia influenciam na organizagdo das relacdes
sociais e educacionais, na medida em que determinam os papéis a serem
ocupados socialmente. Esse pode ser considerado um ponto relevante, visto
que, como demonstram os estudos acerca da categoria género, as diferencas

entre homens e mulheres se constroem na vida social.
Castro (1994, p. 41) vai além e indica que

a presenga das mulheres é difusa e esporadica, exigindo um
trabalho de decifracdo que descubra as trilhas, indicios que
possam dar conta de reconstruir a historicidade tanto das
mulheres da elite, quanto das mulheres pobres,
marginalizadas, que no seu cotidiano emergem nas mediacdes
sociais, com seus papeis informais.

No6voa é outro estudioso que discute o assunto e demonstra, por
meio de seus estudos, que “atualmente a histéria das mulheres constitui um
campo de estudo bastante privilegiado, mas as mulheres, enquanto
profissionais do ensino, tém sido constantemente relegadas ao esquecimento”
(NOVOA, 1994, p. 10). Tal paradoxo histérico revela-se na Histéria da
Educacéo, porque, segundo o mesmo autor, ha um certo descaso em relacao a
feminizacdo do magistério, pois percebe-se que a teméatica

permanece atrelada aos canones historiograficos inventados
no século XIX e que nao levam em consideragdo que a

predominéncia feminina no ensino profissional, desde o século
passado, e as diferencas entre os sexos, denominadas



relacbes de género na critica feminista contemporanea,
constituem-se importantes focos de analise.’

Inquietacbes advindas da revisdo da literatura sobre género,
docéncia e curriculo materializaram-se em diferentes interrogacoes, entre as

quais estao:

— Como foram construidas as representacdes e o imaginario
social em relacdo ao género e a docéncia no contexto social e educacional em

nivel mundial e local (Londrina)?

— Por que o corpo discente do Curso de Pedagogia é

predominantemente feminino?
— Como foi constituido o processo de feminizagdo no Magistério?

— Quais as representacoes que os discentes do Curso de
Pedagogia da Universidade de Londrina tém em relagdo ao género e a

docéncia?

Diante dessa problematica e verificando a existéncia de poucas
pesquisas® sobre as representacdes dos discentes do Curso de pedagogia da
UEL em relacdo ao género e a docéncia, pretende-se desenvolver o presente
estudo, intitulado: Género e Docéncia: infantilizagcdo e feminizagdo nas
representacdées dos discentes do Curso de Pedagogia da Universidade
Estadual de Londrina. Por género, assume-se o conceito de Scott (1995, p. 14),
que o definiu como “um elemento constitutivo de relagcées sociais fundadas
sobre as diferencas percebidas entre os sexos [...] género é um primeiro modo

' O autor aponta o descaso e o0 desinteresse dos pesquisadores em relagdo a feminizacdo do
magistério.

2 Por meio de um mapeamento da producéo cientifica sobre as representacdes discentes em
relacdo a género, docéncia e feminizacdo no magistério na cidade de Londrina, foi possivel
localizar, nas bibliotecas publicas e particulares da cidade, alguns trabalhos, entre eles:
ASSUNCAO, Maria Madalena Silva de. Magistério Primario e Cotidiano Escolar. Ed.
Associados, 1976. CASTRO, Rosimeire Aparecida Angelini. O cotidiano e a cidade: prética,
papéis e representacdes femininas em Londrina (1930-1960). Dissertacdo (Mestrado em
Histéria)-Departamento de Histéria — UFPR, Curitiba, 1994. CESAR, Zenite Teresinha Ribas.
Estudo da Educacdao do Ensino Municipal de Londrina, 1930 a 1970. Dissertacdo
(Mestrado em Educagéao)-UFPR, 1979. SANTOS, Adriana Regina de Jesus. A Feminizagao
do Magistério: reflexbes sobre algumas abordagens e perspectivas. Monografia
(Especializacdo em Sociologia e Sociologia da Educagéao)-UEL, Londrina, 2001.



de dar significado as relacoes de poder.” O objetivo geral do estudo é
identificar, por meio das falas dos discentes do Curso de Pedagogia da
Universidade Estadual de Londrina, as representacoes que se tém em
relacao ao género e a docéncia.

De acordo com Almeida (1997), a feminizacdo da profissao
docente é associada a presenca macica de mulheres, tanto nos cursos de
formacao de professores para Educagao Infantil e Anos Iniciais e Finais do
Ensino Fundamental, como nas salas de aulas. Esse é um fenbmeno de escala

mundial e tem maior visualizacao a partir do século XIX e inicio do século XX.

Nos cursos de Pedagogia, ndo ¢é diferente: ha presenca
esmagadora do género feminino em detrimento do masculino. Demartini e

Antunes (2002, p. 23) explicam que

essa caracteristica do curso de Pedagogia ndo pode passar
despercebida, pois, durante a histéria deste Curso sempre
houve muitas brincadeiras que relacionavam o curso como
uma forma de “espera” para o casamento, como se a unica
funcdo das mulheres fosse a maternidade, sendo esse um
discurso que perdura ha muito tempo em nossa sociedade de
origem patriarcal.

Apesar de ser notoria a feminizacdo do curso de Pedagogia e da
profissdo de Pedagogo, parece ainda haver pouca discussdao no que se refere
a compreender o significado que esta por detras da aparente “vocagdao” ou
“‘inclinacdo” das mulheres para a docéncia, decorrente de uma sociedade que
cria representacées sobre o que € ser homem ou mulher. Tendo como
parametro todas as questbes apontadas até o momento, foi formulada a
seguinte hipotese para esta pesquisa: que os alunos do Curso de Pedagogia
da Universidade Estadual de Londrina relacionariam o género e a docéncia
com a feminizacdo no magistério. No entanto, outro aspecto que se mostrou
relevante nos dados captados refere-se as representacées dos discentes do
Curso mencionado, em relagdo ao género e a docéncia embasados no

contexto da infantilizag&o.

Faz-se necessario ressaltar que a palavra “infantilizacao” nesta

pesquisa tem como parametro o conceito de Kant: o ser infantil e/ou



infantilizado é o ser menor e esta associado ao medo, a um estado que o
homem deveria superar para tornar-se dono de si mesmo, dotado de razéo e
conhecimento, um estado gracas ao qual “depois de terem sacudido de si
mesmos 0 jugo da menoridade, espalhardo em redor de si o espirito de uma
avaliacao racional do proprio valor e da vocacdo de cada homem em pensar
por si mesmo” (KANT, 1974, p. 102).

Contribuindo com esta andlise, Silva (2007, p. 144) afirma que “O
termo ‘infante’ significa, etimologicamente, ‘aquele que néo fala’, ndo consegue
expressar seu pensamento” ou, ainda, como diz Gagnebin (1994, p. 87), “nao
adquiriu 0 meio de expressao proprio de sua espécie: a linguagem articulada”,
0 que da margem a outras interpretacées. Se, por um lado, faz referéncia a
crianga enquanto vivendo uma idade pela qual se diferencia do adulto e
necessita de cuidados especiais, por outro, aparece como sindnimo de um
estado de espirito, caracteristico de uma fase do desenvolvimento humano,
cuja caracteristica é a ingenuidade, a falta de consciéncia de seu ser moral e
racional, no sentido daquilo que é exigido do adulto. Quando esse termo se
refere ao adulto, da conotacao de que este ainda nao adquiriu tal consciéncia
moral e racional, permanecendo no estado infantil, sem conseguir articular
verbalmente o seu pensamento. A ingenuidade mostra-se relacionada a uma
representacdo do mundo romantica e dissociada da realidade, e que insiste em
elementos idilicos e oniricos, além do uso exacerbado de metaforas no uso da
linguagem. A escolha do material de suporte (folhas de papel decoradas) pelos
discentes do Curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Londrina para a
redacdo de seus depoimentos também evidencia com clareza as
caracteristicas infantis de sua linguagem, como pode ser observado nos
Anexos D, E, F e G desta tese.’

Todavia, a tematica da infantilizacdo ndo é objeto central desta
pesquisa, podendo, assim, ser mais aprofundada posteriormente em outros
estudos. E importante reportar, especialmente, porém, que, ao destacar as

® Faz-se necessario registrar que, dos 192 desenhos e ou textos produzidos pelos discentes
dos quatro anos do Curso de Pedagogia da UEL, foram selecionados alguns que mais se
aproximaram dos aspectos considerados: infantilizagdo e feminizagdo, tendo em vista a
grande quantidade.



duas caracteristicas emergentes do texto dos discentes entrevistados, nao se
estd apontando, nem sequer legitimando qualquer relagdo causal entre elas

(infantilidade e feminilidade).

s

E necessario destacar, ainda, que a feminizacao do magistério
traz uma série de indagacbes que transcendem a esfera socio-politico-
econbmica, ao envolver categorias diferenciadas que transitam também pela
subjetividade, privilegiando a dimensao existencial das protagonistas dessa

historia mais intimista.

De acordo com Almeida (1998), a feminizacdo do magistério
primario no Brasil ocorreu no final do século XIX e nas primeiras décadas do
século XX. Esse movimento aconteceu num momento em que o campo
educacional se expandia em termos quantitativos. A mao-de-obra feminina na
educacgao principiou a revelar-se necessaria, tendo em vista, entre outras
causas, os impedimentos morais de os professores educarem meninas e a
recusa a co-educacao dos sexos, liderada pelo catolicismo conservador. Com a
possibilidade de as mulheres poderem ensinar, produziu-se uma grande
demanda; o discurso ideoldgico construiu uma série de argumentagcdes que
alocavam as mulheres um melhor desempenho profissional na educacgéo,
derivado do fato de a docéncia estar ligada as idéias de domesticidade e
maternidade. Essa ideologia teve o poder de reforcar os esteredtipos e a
segregacao sexual a que as mulheres estiveram submetidas socialmente, ao
longo de décadas, por entender-se que cuidar de criancas e educar seria

missao feminina.

E imprescindivel destacar que a preocupacdo com a feminizagao
do magistério presente em inUmeras pesquisas — entre elas as de Guacira
Louro (1989, 1992), Edith P. Piza Rosemberg e Tereza Montenegro (1990),
entre outras — busca o entendimento das diversas dimensdes que compdem o
processo de feminizacdo, sejam elas econbémicas, historicas, culturais ou
ideologicas. Grande parte dos estudos enfatiza que a feminizagdo no
magistério explicou-se a partir de uma perspectiva mais ampla da divisao
sexual do trabalho. Sdo0, sem duvida, analises importantes que, mesmo

havendo negligéncia a alguns aspectos desse processo, possibilitaram o



surgimento de outras perspectivas na abordagem e compreensao de tais
questdes.

Procedimentos Metodoldgicos

As recentes tendéncias na pesquisa educacional sobre género,
docéncia, curriculo e feminizacdo no magistério tém dado destaque aos
estudos sobre as imagens, significados e crengas dos professores e alunos em
relacdo a suas acoes e praticas pedagdgicas. Apesar da diversidade teorica e
conceitual, identificar e compreender o pensamento das percepg¢des, imagens
e crengas que os alunos do curso de Pedagogia da Universidade Estadual de
Londrina possuem sobre tal aspecto é o foco deste estudo, visando contribuir

com o conjunto dos demais.

A partir dessas consideragdes, esta pesquisa pretendeu analisar
estudos sobre as representacdes que os discentes do Curso de Pedagogia da
Universidade Estadual de Londrina tém em relacao ao género e a docéncia. No
inicio da investigacao, algumas dificuldades foram aparecendo, principalmente
no que se refere as fontes primarias e secundarias sobre a Histéria do Curso
de Pedagogia da UEL, bem como da feminizacdo no magistério, de Londrina,
pois, mesmo sendo uma cidade de 75 anos — o que a torna uma “adolescente”,
se comparada a outras brasileiras —, passa por uma crise quando se trata da

conservacao de documentos relacionados a presente tematica.

Em lugar de causar desanimo, os obstaculos se constituiram
inspiradores, injetando incentivo e certeza da necessidade de se levantarem

dados sobre a tematica, objeto de estudo.

Isso posto, foi usada, como metodologia de pesquisa, a
abordagem qualitativa, tendo como parametro a Anadlise do Discurso. Faz-se
necessario dizer que, para compreender melhor tal abordagem, foram
utilizados, como principais autores de apoio, os tedricos Orlandi (1989),
Pécheux (1988, 1990) e Putnam e Fairhurst (2001).



A abordagem qualitativa proposta parte do fundamento de que ha
uma relacdo dindmica entre 0 mundo real e o sujeito, uma interdependéncia
viva entre o sujeito € o0 objeto, o que foi possivel pela convivéncia do
pesquisador com os alunos, sujeitos investigados nesta pesquisa (CHIZZOTTI,
2005).

O autor complementa afirmando que

O termo qualitativo implica uma partilha densa com pessoas,
fatos e locais que constituem objetos de pesquisa, para extrair
desse convivio os significados visiveis e latentes que somente
sao perceptiveis a uma atengao sensivel (CHIZZOTTI, 20086, p.
28).

Ao longo da histéria da humanidade, percebeu-se que viver
intensamente e criticamente implica em compreender a propria existéncia
humana enquanto sujeito da histéria. Representada pelo passado, a meméria,
que nunca deve ser esquecida, € a maneira mais grandiosa de rever bons e
dificeis momentos, para promover o aperfeicoamento do presente em busca de

um futuro mais igualitario para a coletividade.

Se vivéncias, experiéncias, sonhos, objetivos sao alguns fatores
que caracterizam o ato de viver, é por meio da memdéria dos discentes do
Curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Londrina que também ha a
possibilidade de perceber a representacdo destes em relacao ao género e a
docéncia. Bourdieu (1998, p. 174) lembra que “o estilo préprio de uma classe
social faz ligacdo com a singularidade das trajetérias sociais, portanto é
essencial compreender suas singularidades”. Para tanto, a Analise do Discurso
(PECHEUX, 1988, 1990; ORLANDI 1989) possibilitou estudar as praticas de
linguagem num terreno em que intervém questdes relacionadas a ideologia, a

histéria e o sujeito.

A andlise do discurso é um método cujo objetivo é compreender
uma mensagem e reconhecer qual é o seu sentido, ou seja, seu valor em um
determinado contexto e sua dependéncia com ele. Putnam e Fairhust (2001)

definem a analise do discurso como o estudo de palavras e expressdes, na



forma e uso no contexto, além dos significados ou interpretacdes de praticas

discursivas.

Essa metodologia se preocupa em mostrar além do conteddo em
si, ou seja, como esta sendo usado determinado conteludo e quais as
consequéncias desse uso. A analise do discurso envolve algo mais do que
saber o que se fala, envolve saber quem fala, para quem fala, como falam e

para qué falam, pois o discurso pode ter inumeras funcdes e significados.

O método de analise do discurso, segundo Orlandi (1989, p. 35),
‘requer” alguns passos:

definir o tema e o problema da pesquisa; revisao de literatura
que trata do problema; selecionar as fontes que seréo
pesquisadas; verificar a possibilidade de acesso as fontes;
fazer a leitura das fontes; identificar as idéias principais do
texto; identificar pontos-chave do texto, isto €, como o emissor
se projeta, quais referéncias usa, como se dirige ao receptor,
que linguagem é empregada, que dimensdes ressalta e que
argumentos usa; identificar nos dados padrbes entre 0os pontos-
chave e diferengas em relacao ao tipo de receptor, descrever
minuciosamente os elementos identificados, voltar ao problema
de investigacao, verificar se os resultados obtidos confirmam
ou nao as teorias revisadas e que deram suporte a
investigacao; fazer uma conclusdo e elaborar a redagéo final
apresentando pesquisa que foi realizada.

As entrelinhas sdo muito importantes de serem verificadas na
andlise do discurso. As inten¢des ndo verbalizadas, mas inseridas na pratica
discursiva, devem ser levadas em conta. Por isso, os textos analisados devem
ser completos, incluindo a situacdo em que eles foram realizados, 0s objetivos

aos quais prestaram e como foram recebidos.

Na busca de recuperar as representacdes dos discentes do Curso
de Pedagogia da UEL em relacdo ao género e a docéncia, a pesquisa
bibliografica, a analise documental e a pesquisa de campo formaram o conjunto
de procedimentos investigativos.

A pesquisa bibliografica permitiu aprofundamento e ampliacao
dos pressupostos tedricos de autores que discutem a tematica, objeto de
estudo. Lakatos e Marconi (1987, p. 66) referendam que



a pesquisa bibliografica trata do levantamento, selegéo e
documentacéo de toda bibliografia ja publicada sobre o assunto
que estd sendo pesquisado, em livros, revistas, jornais,
boletins,  monografias, teses, dissertagcbes, material
cartografico, entre outros, com o objetivo de colocar o
pesquisador em contato direto com todo material j4 escrito
sobre o mesmo.

Cervo e Bervian (1976, p. 69) também contribuem:

qualquer tipo de pesquisa, em qualquer area do conhecimento,
supde e exige pesquisa bibliografica prévia, quer para o
levantamento da situacdo em questdo, quer para a
fundamentacao teérica ou ainda para justificar os limites e
contribui¢cdes da propria pesquisa.

A analise documental permitiu a recuperacao de alguns olhares
sobre o contexto histérico da cidade de Londrina, bem como do curso de
Pedagogia da UEL. Segundo Ludke e André (1988, p. 38), a analise
documental “pode se constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados
qualitativos, seja complementando as informagdes obtidas por outras técnicas,
seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema”.

Os documentais utilizados foram: jornais da cidade de Londrina,
Projeto Politico Pedagégico do Curso de Pedagogia* e Atas de reunides do
Departamento de Educacdo da Universidade Estadual de Londrina, além de
dados parciais sistematizados por um projeto de pesquisa.®> Os documentos
foram localizados no Departamento de Educacao da UEL, no acervo do Centro
de Documentacdo e Pesquisa Histérica (CDPH/CLCH/UEL), na Biblioteca
Central — UEL e nos arquivos das Pré-reitorias de Graduacao, Pesquisa e
Extensédo. As dificuldades encontradas no acesso aos documentos foram:
documentacdo em arquivo morto disperso em varios locais, pouca
disponibilidade para consulta, precariedade de armazenamento, inexisténcia de

alguns documentos que podem ter sidos extraviados ou ter sido descartados,

* Projeto Politico Pedagdgico 2007 (Anexo 2).

® Projeto de Pesquisa: Histéria do Curso de Pedagogia da UEL de 1960 a 2005, coordenado
pelas professoras Maria Luiza Macedo Abbud e Marta Regina Gimenez Favaro Weber,
professoras da Universidade Estadual de Londrina.



por exemplo, algumas Atas de Reuniées do Departamento de Educacdo da
Universidade Estadual de Londrina.

A andlise documental permitiu situar a instituicdo de ensino no
seu processo pedagogico e educativo, possibilitando, assim, entender a
relacdo do curriculo vivido com o curriculo oficial, bem como suas implicacoes

na formagéo dos alunos do Curso mencionado.

A pesquisa de campo foi realizada como forma de obter as
informacgdes dos sujeitos em questao, alunos do curso de Pedagogia. Segundo
Lakatos e Marconi (1996, p. 75), a pesquisa de campo é

a pesquisa em que se observa e coleta os dados diretamente
no préprio local em que se deu o fato em estudo,
caracterizando-se pelo contato direto com o mesmo, sem
interferéncia do pesquisador, pois os dados sao observados e
coletados tal como ocorrem espontaneamente.

Contribuindo com esta reflexdo, Ventura (2002, p. 79) reafirma

que a pesquisa de campo

procura o aprofundamento de uma realidade especifica. E
basicamente realizada por meio da observagdo direta das
atividades do grupo estudado e de entrevistas com informantes
para captar as explicacoes e interpretagcdes do que ocorre
naquela realidade.

Diante disso, para entender melhor as representacdes dos
discentes em relacao ao género e a docéncia, os relatos orais e a producao de
desenhos e textos referentes a tematica, objeto de estudo, formaram o
conjunto de procedimentos da pesquisa de campo.

Sujeitos pesquisados

Para a realizagdo deste estudo, os sujeitos pesquisados foram
alunos dos quatro anos do Curso de Pedagogia da Universidade Estadual de
Londrina, totalizando 185 mulheres e 07 homens. Um encontro com cada turma

para a realizacdo deste estudo foi o primeiro passo. Naquele primeiro



momento, os participantes foram dispostos em um circulo de conversas em
sala de aula, para explicitar a importancia da situacao, pois se tratava de uma
pesquisa que permitiria refletir sobre o processo de formacao dos alunos do
Curso de Pedagogia. Diante disso, era importante que todos se sentissem a

vontade para dizer o que realmente pensavam a respeito da docéncia.

Em seguida, foi solicitado que cada aluno retirasse uma folha do
seu proprio caderno e desenhasse ou escrevesse sobre as representacdes que
tinham em relagdo aos aspectos de género e docéncia. A atividade foi feita por

todos os alunos, que participaram sem demonstrar recusa ou insatisfacao.

Ao término da atividade, foi proposto que cada discente falasse a
respeito das suas representacdes desenhadas e/ou escritas em relacdo a
docéncia. Posteriormente, foi organizado mais um encontro, em que foram
apresentadas, em forma de graficos, as falas dos sujeitos da pesquisa, dando
destaque aos aspectos que cada aluno havia abordado. Discutiu-se bastante a
respeito dos aspectos levantados e, de maneira coletiva, em cada série, foi
eleita a categoria predominante nos desenhos e textos elaborados pelos
discentes.

Para garantir fidedignidade na transcricdo dos dizeres dos
discentes para o estudo em questao, todo o dialogo foi gravado em MP3.

Descrito o processo de recolha dos dados, foi apresentado um
breve comentario acerca dos capitulos, que se seguem:

No primeiro capitulo, sdo analisados os conceitos referentes as
representacées do imaginario social, que constituem as relacées entre género
e docéncia. A finalidade maior € destacar a construcao da identidade e dos

papéis femininos presentes na sociedade londrinense.

No segundo capitulo, sdo discutidas questdes do magistério
feminino, tendo como parametro varias dimensbées da mesma questao, ou seja,
indicando como o processo de feminizacdo no magistério é explicado por
alguns autores, revelando algumas tendéncias: cultural, social, de género e
politica.



O terceiro capitulo apresenta a analise do curriculo no contexto da
contemporaneidade, destacando as implicacées na formacédo do pedagogo e
identificando o processo de construcdo histérica e cultural do Curriculo do

Curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Londrina.

No quarto capitulo, apresentou-se a representacdo que o0s
discentes do Curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Londrina tém
em relacdo aos aspectos do género e da docéncia.

Nas consideragdes finais do estudo, destacou-se como 0s sujeitos
relacionaram a docéncia com aspectos de infantilizacdo e feminizacao.
Decorrente disso, foi apresentada a discussdo de que a presenca
predominante das mulheres no curso de Pedagogia ndo é resultado aleatério
(casual) e se concluiu que é necessario abrir caminhos para a apreensao do
cotidiano e da histéria social das mulheres enquanto historicidade, concretude
e espaco de transformacdo e resisténcia. Indicou-se, finalmente, que ha
necessidade de os alunos e professores dos Cursos de Pedagogia discutirem,
de maneira critica e reflexiva, as relacées de género e docéncia que aparecem,

ainda, de forma velada nos curriculos de formacao.



CAPITULO |

GENERO E DOCENCIA: UMA REPRESENTACAO NO
IMAGINARIO SOCIAL LOCAL



instruir futuras maes para que contribuissem para a
grandeza da patria. Deveria haver uma educagao basica
como alicerce da moralidade e em seguimento a esse
principio, as mulheres seriam as principais indicadas
para se incumbirem em modelar uma infancia saudavel,
patridtica e livre de vicios que degeneram a raga e a
sociedade

(CASTRO, p. 75, 1994).

y La Diosa Del Mar

Figura 1 — Deusa Deméter

Fonte: VOLPATTO (2003)

Acredita-se que o culto a deusa Deméter tenha ido de Creta a
Grécia, durante o periodo micénico, carregando consigo o seu nome. Sendo
assim, ela é descendente direta da Deusa-Mae cretense. Nesse caso, pode-se
afirmar que Deméter representaria a sobrevivéncia da religido e dos valores
matriarcais durante a cultura patriarcal guerreira dos gregos classicos.



1.1 O Imaginario Social

Os aspectos de género e docéncia tém recebido uma atencao
especial dos pesquisadores e profissionais da educacédo que estudam questdes
relacionadas a subjetividade e ao imaginario, bem como suas significacoes
imaginarias e os sentidos atribuidos. Parte dessa atencéao foi conquistada pela
predominancia de mulheres em algumas profissées, dentre elas o magistério.
Sendo assim, este capitulo pretende analisar de maneira critica e reflexiva a

categoria género, tendo como parametro o imaginario e a representacao social.

A aproximagdo ao imaginario social estd fundamentada na
perspectiva politico-filoséfica desenvolvida por Cornelius Castoriadis (1982)
para quem o Imaginario Social é a instancia responsavel pelo processo

instituidor da sociedade.

Faz-se necessario ressaltar que o conceito de imaginério radical
na perspectiva de Castoriadis € o reconhecimento que o individuo mantém de
sua capacidade de refletir sobre si mesmo e deliberar. Entende-se por
capacidade inclusive a sua representagcao para os outros individuos e como é
constituida e instituida social e historicamente. Essa consciéncia, segundo
Carvalho (2001, p. 21),

motivara tanto a psique quanto o individuo social histérico ou
instancia social, que se reconhecerao como co-criadores dessa
totalidade social histérica, fruto da capacidade de criagao
constante, inerente de representacao, afeto, intencao e criacao,
sempre de novas figuras e novas formas, cuja base encontra-
se na imaginacao radical.

No entanto, para que possamos conhecer e vivenciar o conceito
de imaginario radical, Cemin (2005, p. 25) destaca a necessidade de

compreendermos que

O emprego da nogdo de género tem origem na tradigcdo
antropolégica e psicanalitica feminista e visa, como na
gramatica, acentuar a diferenciacdo entre seres e coisas
designadas como da ordem do masculino e do feminino, ou
seja, a partir de uma diferenciacdo anatébmica — pénis ou
vagina —, a sociedade classifica e determina lugar aos sujeitos
em uma ordem social previamente instituida, definindo também



comportamentos especificos a homens e mulheres e
distribuindo a cada um funcdes, saberes e poder social, de
acordo com as caracteristicas distintivas que a propria
sociedade constréi como sendo pertinentes a cada um dos
sexos: inteligéncia e coragem para os homens e afetividade e
fragilidade para as mulheres.

Contribuindo com essa reflexdao, Catani e outros afirmam que,

Desde que os seres humanos nascem, a masculinidade e a
feminilidade sdo marcas que identificam cada sexo e séo
impostas a psique da crianca. Toda a vasta gama de
elementos que constituem a nossa cultura atuam no
desenvolvimento da consciéncia social de meninas e de
meninos. Tanto para homens, quanto para as mulheres, modos
de ser e de estar no mundo s&o, portanto, construgdes
histéricas e culturais (CATANI et al., 1997, p. 39).

Sendo assim, o pensar, o fazer e o falar ja é imaginario em
movimento, criando e sendo recriado por um imaginante que a tudo abarca: o
ser magmatico. Para tanto, Kant ja alertava para a fenomenologia da coisa-em-
si e para o fato de que o mundo é representacao, puro fenébmeno, nao podendo
ser jamais “descoberto” e desvendado totalmente. Assim, também, a natureza
— ou, como chama Castoriadis, 0 “extrato natural” — ja é fruto de um nucleo

criativo denominado imaginario social (PASSOS, 1992).

Contudo, a questdo do real, no mundo ocidental, sempre foi o
limite para a compreensao de outros mundos, como o oriental e o africano.
Segundo Pinheiro (2000, p. 3),

O mundo cristao sempre foi fascinado pela “prova cientifica”
das passagens simbolicas das escrituras. Dizer que Jesus néo
foi carne, mas linguagem de uma especifica tradi¢céo, é causar
um choque em muitos; dizer que a “Torre de Babel” (o zigurate
mesopotamio) ndo existiu como objeto material no meio social
€ causar outro; e afirmar que esses simbolos, por ndo terem
existido realmente, € que séo cheios de realidades causa mais
espanto ainda.

Nesse sentido, surge algumas inquietacées no que se refere a
sociedade, isto é: a sociedade € uma cépia do extrato natural? As significacoes
imaginarias ja estdo presentes antes do significado dado as pessoas, coisas,

objetos etc.



Tendo como parametro as reflexdes levantadas até o momento,
pode-se dizer que a realidade natural, muitas vezes, tende a ajustar o sujeito
as ideologias existentes, porém, como esta sociedade é formada por sujeitos
histéricos e sociais, existe a possibilidade de ser modificada e transformada, e
estas modificagdes presentes em nosso cotidiano nos permitem identificar
comunidades muito diferentes; no entanto, sempre com um “fio de Ariadne”!
para liga-las. Isso significa que toda “realidade” € “realidade social”, todos os

objetos ndo sao objetos sé, mas “objetos sociais” (CASTORIADIS, 1982).

Para exprimir essa “dependéncia” do imaginario social, pode-se
dizer que o lugar ocupado pela mulher no magistério esta situado em um
magma de significagbes que pode ser traduzido por multiplicidade de
significagdes, “uma reunido infinitamente confusa de tecidos conjuntivos, feitos
de materiais diferentes e, no entanto homogéneos, toda constelada de
singularidades virtuais e evanescentes” (CASTORIADIS, 1982, p. 23).

Esse magma de significagdes esta ancorado na producao
simbdlica herdada, que, reatualizada e resignificada, passa a fazer parte do
capital cultural a ser legado. Em sintese, o género € uma significacao
imagindria, na linguagem de Castoriadis.

Essa linguagem imaginaria pode relacionar-se com o capital
cultural que origina as atribuicbes de sentido a mulher professora, tanto as
herdadas como as legadas, isto &, esta inscrito nos “mecanismos pelos quais a

"A expresséo fio de Ariadne esta relacionada com o mito de Teseu e o Minotauro. Segundo
BRANDAO (1997, p. 15-71, 149-174), nesse mito & descrito que Minos, rei de Creta, pediu a
Poseidon, deus do mar, que o ajudasse a conseguir a supremacia dos mares e a fazer Creta
prosperar. Em troca, ele sacrificaria seu mais belo touro branco em honra ao deus. Poseidon,
que era representado em forma de touro, atendeu ao pedido de Minos, mas este se esqueceu
da promessa e sacrificou um touro de qualidade inferior. Ofendido, o deus fez com que
Afrodite, deusa do amor, insuflasse em Pasifae, esposa de Minos, uma ardente paixao pelo
touro branco. Pasifae uniu-se ao touro e desta unido nasceu o monstruoso Minotauro, metade
homem, metade touro, que s6 se alimentava de carne humana. Minos, com medo e
vergonha, mandou construir o labirinto para esconder o monstro. Jovens eram deixados ali
para que o Minotauro os devorasse. Teseu, filho de Poseidon com a princesa Etra, noiva de
Egeu, rei de Atenas, resolveu enfrentar o monstro e parar com o sacrificio dos inocentes.
Assim que chegou a Creta, Ariadne, filha de Minos, apaixonou-se por ele e se ofereceu para
ajudé-lo, se, em troca, ele se casasse com ela e a levasse com ele para Atenas. Entao, ela
lhe deu um novelo de fio de ouro para guié-lo no labirinto. Ele penetrou no labirinto, encontrou
o Minotauro e o matou com sua clava, saindo de |4 vitorioso.



estrutura das relacdes de classe tende a se reproduzir, reproduzindo os habitus
que a reproduzem” (BOURDIEU, 1999, p. 54).2

Segundo Rocha (2004, p. 34),

A fungao primordial do conceito de habitus é lembrar que as
acOes possuem, prioritariamente, por principio, 0 senso pratico
e nao calculo racional, ou que o passado continua presente e
ativo nas disposigbes por ele produzidas, ou, ainda, que 0s
agentes sociais possuem, com muito mais freqiéncia,
disposicbes mais sistematicas do que se poderia imaginar
(BOURDIEU, 1999). A ciéncia social se encontra nestas duas
esferas, que aparentemente sdo opostas: a do subjetivismo,
referente as propriedades como sentimento de pertenca e
representagdes que 0s agentes sociais tém das divisbes da
realidade e que contribuem para esta realidade das divisdes; e
do objetivismo, que sado propriedades como ascendéncia,
territério, lingua, religido e atividade econ6mica. Para
compreender a representagdo simbolica, o pesquisador tem
que trabalhar com as duas esferas: a do subjetivismo e a do
objetivismo. Isso porque as relagbes de forgcas objetivas
tendem a reproduzir-se nas visbes do mundo social que
contribuem para a permanéncia dessas relagcdes. Para
Bourdieu, essa relacdo nao € antagbnica, mesmo na
percepgao do cientista social.®

Para tanto, o que Bourdieu chama de habitus e Castoriadis de

significacdo imaginaria, segundo Passos (1992, p. 57),

2 As categorias de andlise para compreender o fenémeno da reprodugdo do habitus
(BOURDIEU, 1999) se inscrevem em um universo que inclui compreender a relagao entre
residéncia, sexo, condicdo de classe de origem, condi¢cbes de existéncia, ethos (disposicbes
com relacdo a escola e a cultura, a aprendizagem, a autoridade, aos valores escolares,
relagbes com a linguagem e cultura) e capital cultural e social. A relagdo entre essas
categorias é responsavel pela “probabilidade objetiva de éxito escolar” e pela esperanca
subjetiva de acesso a escola, de éxito e ascensao pela escola. Bourdieu sofreu uma intensa
influéncia do estruturalismo de Lévi-Strauss, dando origem a sua discussao sobre nogao de
habitus (estrutura estruturada e estruturante). O mundo social, assim como nos sistemas
simbdlicos (como linguagem e mito) apresentam estruturas objetivas, as quais independem
da consciéncia e vontade dos agentes, sendo capazes de orientar e coagir suas préticas e
representacdes. Ha também uma génese social dos esquemas de percepgado, pensamento e
acao, constitutivos do que o autor chama de “habitus e estruturas sociais”.

O autor faz uma critica ao objetivismo do estruturalismo, por reduzir todo um sistema de
relagdes as praticas dentro das quais o sistema se realiza. Tal critica se deve ao fato de o
estruturalismo manifestar-se como as intengdes dos sujeitos e a consciéncia que eles podem
tomar de suas obrigagbes e de sua lbgica, desconsiderando o subjetivismo dos agentes e
levando em conta apenas o sentido objetivo das préaticas. E necessério romper com o
objetivismo metddico, com a postura de converter em totalidades as relagbes objetivas e a
necessidade de se construir uma teoria pratica. Entender todo o processo que envolve a
execucao de uma pratica requer uma ciéncia experimental da dialética da interioridade e da
exterioridade.



leva a compreender que as concepgoes e representagdes sao
produzidas pelas estruturas que constituem um meio particular
e podem ser apreendidas empiricamente sob a forma de
regularidades associadas a um meio socialmente estruturado,
isto €, a um sistema de disposi¢ées, um principio gerador e
estruturador de préaticas e representacbes que podem ser
subjetiva e objetivamente reguladas e regulares no que se
refere as relagdes sociais.

Contribuindo com esta reflexao, Bourdieu (1999) argumenta que é
o capital cultural que legitima todo o campo de saberes que se relacionam com
o sentido atribuido socialmente nas relacdes de género*: o sentido primeiro,
funcional, e os sentidos outros, incorporados pelas relagdes culturais préprias.

Isso posto, Castoriadis (1982, p. 28) contribui dizendo que

o homem é criagao propiciada por uma formacao exagerada da
faculdade da imaginagao... O que faz a esséncia do homem,
precisamente, é a imaginacdo criadora... Ora, para que a
espécie humana pudesse sobreviver, a psique precisou ser
socializada e dar sentido a um mundo sem-sentido natural-
biolégico. Ao criar as significacdes, institui-se a sociedade que,
portanto, é a origem de si mesma.

Ou seja, ndo se poderia, para o autor, pensar a humanidade fora
do mundo de significagdes, fora das instituicbes sociais. A busca de uma
argumentacdo que visasse a universalidade (a propria filosofia) nao se
originaria na “racionalidade” humana, mas, sim, na imaginacao criadora ou
imaginario radical. Para Castoriadis (1982, p. 35), a imaginacao diferencia o ser
humano dos outros animais, por isso pode falar-se de algo em comum, quando
se trata da humanidade. Como o préprio autor declara,

tudo o que foi imaginado por alguém com forca suficiente para
conformar o comportamento, o discurso ou os objetos pode,
em principio, ser reimaginado [...] por alguma outra pessoa. O
imaginario radical é fonte criadora tanto da psique quanto do
social-histérico. O imaginario radical enquanto imaginacao
radical traduz se no que para a psique / soma é posigao,

* Analisando o “estado da arte” sobre a producéo antropolégica em torno do tema de género,
Heilborn (1992) indica que a categoria género veio em substituicdo a categoria mulher, que
nao da conta do carater relacional que a no¢do comporta. Adverte que a simples substituicao
de uma nogao por outra ndo garante o estabelecimento da interdependéncia estrutural dos
pares de oposi¢gao masculino e feminino.



criagdo e fazer ser; aparece, pois, como fluxo representativo /
afetivo / intencional. Por sua vez, o imaginario radical enquanto
imaginario social aparece como corrente do coletivo anénimo,
traduzindo-se na sociedade instituinte e no que para o social-
historico é posicao, criacdo e fazer ser. Essas duas dimensdes
do imaginario radical ndo sdo incomunicaveis nem estaticas,
embora a dimensdo psiquica, a todo tempo, tenha a sua
participagdo ocultada na criagdo social, ela se manifesta tanto
em forma de sonhos ou doencgas psiquicas como também em
alteragOes, ainda que lentamente, do imaginario social. Este,
por sua vez, possibilita a existéncia da psique, porque é na
dimenséao social-histérica que se da um sentido para a vida. A
psique sé pode existir socializada.

Sendo assim, o0 mundo humano € cada vez mais instituido pelo
imaginario social de época, e é possivel perceber tal fato a partir das matérias
ja trabalhadas pela imaginacao ao longo da histéria do sapiens (BACHELARD,
1990, 2001; DURAND, 1997), que trazem nova significagcdo a tradicdo, de
modo histdrico e criativo, através do dizer e do fazer sociais, pois 0 humano é
uma espécie de ser que define a si mesmo de maneira inventiva, ao modo da
poieses (CASTORIADIS, 1982); por isso, é importante criticar a forma pela qual
a sociedade define o humano e o lugar que homens e mulheres devem ocupar
no mundo construido e reconstruido pelas definicdes auto-instituidas

socialmente.

Tendo como parametro essas reflexdes, faz-se necessario
analisar a diversidade da vida humana na perspectiva do imaginario social,
possibilitando, assim, conhecer as imagens instituidas e instituintes das

mulheres professoras construidas em torno da docéncia.

Para se compreender a mulher professora, € necessario entender
a categoria género, mas, para isso, é imprescindivel recorrer a histoéria, ndo do
movimento feminista, mas da participacdo de homens e mulheres na
construgdo do mundo social; ou seja, a realidade objetiva, na qual a unidade se
da pela articulagdo da vida material e mundo simbdlico, pois, segundo Lima
(1996, p. 41), “a formacdo e o reforco de uma identidade de género no
magistério estdo relacionados com a construgdo da identidade sécio-histérica

das mulheres”.



Ou seja, no decorrer da histéria da humanidade, para cada sexo,
existem diferentes expectativas de comportamentos, normas e atitudes que,
depois de aprendidas, sao internalizadas. O individuo, ao nascer, é

condicionado quanto a forma de ver, de ser e de estar na sociedade.

Faz-se necessario ressaltar que o imaginario se constitui de
representacées simbdlicas do real, como afirma Postic (1993). Para ele, “O
imaginario comeca onde a realidade opde, sendo rejeicdo, ao menos
resisténcia: algo nao estd diretamente acessivel, escapa, mas pode ser

adivinhado; permite uma esperanca, embora velada” (POSTIC, 1993, p. 15).

Isso posto, para compreender o processo da construcdo das
representacdes sociais e do imaginario, tendo como parametro as questdes de
género e docéncia, € imprescindivel conhecer a cultura local de uma
determinada sociedade. Contudo, como se trata de uma pesquisa qualitativa,
foi necessario delimitar o tempo e o espaco para tal investigacédo. Diante disso,
o préximo item tratara de contextualizar a origem da cidade de Londrina, bem
como identificar a identidade social da mulher londrinense construida ao longo
do processo da historia local.

1.2 O lugar e a identidade da mulher no contexto londrinense: o ser

mulher pioneira entre pioneiros

Ainda que o movimento de reocupagao do Municipio de Londrina
nao seja o objeto especifico desta pesquisa, faz-se necessario resgatar o seu
processo histérico, possibilitando-se compreender a construgdo do imaginario
social em relagéo ao papel da mulher na sociedade londrinense.

A colonizacao da cidade de Londrina foi marcada pela histéria dos
homens saidos de Minas Gerais e Sao Paulo, que foram chegando a area de
Cambara, entre 1904 e 1908. Rapidamente, a faixa entre Cambara e o Rio
Tibagi — uma linha que representaria o futuro percurso da ferrovia Sdo Paulo-
Parana — foi tomada por grandes propriedades, cujos donos, via de regra, as
subdividiram em pequenas parcelas (LOPES, 1982).



Enquanto isso, vastas areas de terra roxa de dominio estadual,
localizadas a oeste do Rio Tibagi, permaneciam praticamente inexploradas,
sofrendo os efeitos de um lento e ineficaz plano de colonizagdo do governo.
Em 1920, percebia-se uma séria frustracao nas expectativas de ocupacao da
area, em virtude da morosidade do Estado.

Havia falta de continuidade, recursos financeiros limitados e uma
visivel inépcia oficial. O quadro, além disso, ja tinha sido agravado com a
deflagracdo da Primeira Guerra Mundial, que nao apenas interrompeu o fluxo
de imigrantes como também provocou desconfianca naqueles que ja se

encontravam na regido.

A partir de 1922, o governo estadual comecga a conceder terras a
empresas privadas de colonizacdo. Em 1924, inicia-se a histéria da Companhia
de Terras Norte do Parana, subsidiaria da firma inglesa Parana Plantations
Ltda., que deu grande impulso ao processo desenvolvimentista da area. O
processo de colonizacdo do Norte do Parana teve influéncia do poderio
econbmico centralizado na Europa, no ano de 1924, tendo como finalidade
aumentar a expansao de dominios econdmicos além-mar. Nessa época, na
década de 20, o entado presidente da Republica Arthur Bernardes convidou uma
missdo econdmica inglesa para vir ao Brasil fazer investimentos econémicos,
visando & expansao politica e econdmica ja enraizada na Asia e na Africa. Ou
seja, atendendo a um convite do governo brasileiro — que sabia do interesse
dos ingleses em abrir areas para o cultivo de algodao no exterior —, chega a
Missdo Montagu, chefiada por Lord Lovat, técnico em agricultura e
reflorestamento. Lord Lovat ficou impressionado com a exuberancia do solo
norte-paranaense e acabou adquirindo duas glebas para instalar fazendas e
maquinas de beneficiamento de algodao, com o apoio de “Brazil Plantations
Syndicate”, de Londres. (CASTRO, 1994).

O empreendimento fracassou, devido aos precos baixos e a falta
de sementes sadias no mercado, obrigando a uma mudanc¢a nos planos. Foi
criada, assim, em Londres, a Parana Plantations e sua subsidiaria brasileira, a
Companhia de Terras Norte do Parana, que transformaria as propriedades do



empreendimento frustrado em projetos imobiliarios. Na verdade, era uma

tentativa de ressarcir o grupo inglés do prejuizo do projeto anterior.

Ja de inicio, a Companhia concedeu todos os titulos de
propriedade da terra, medida inusitada para as condicdes da regido e mesmo
do Brasil. Por isso, os conflitos entre colonos antigos e os recém-chegados

praticamente ndo existiram na zona colonizada pelos ingleses.

Londrina, desde a vinda da Companhia de Terras Norte do
Parana (CNTP), se tornou palco de inumeras transformacdes. Assim, de forma
direta ou indireta, toda vez que se escreve e analisa 0 povoamento € a
ocupacao recente do Parana e de sua regiao Norte, hd sempre uma referéncia

ou uma analise mais aprofundada sobre a agdo dessa empresa.

No entanto, ndo se pode apresentar a CTNP como Unica e
principal responsavel pelo processo de ocupacao da Regido Norte do Parana,
mesmo porque essa regiao encontrava-se ocupada por varios agentes, que, a

seu modo, trabalhavam e produziam sobre a terra.
Segundo Lopes (1982, p. 12),

Durante centenas de anos, os varios grupos indigenas foram
0S Unicos habitantes destas terras, sendo que as primeiras
tentativas de povoamento se deram em fungé@o da necessidade
de se garantir a posse das terras pertencentes ora a Espanha,
ora a Portugal. Em meados do século XVII surgiram as
primeiras redugdes indigenas no territério denominado Guaira,
estabelecendo-se especificamente, em terras que hoje
integram-se ao Norte do Parana. Tais redugbes nao
permaneceram por muito tempo atuando com nucleos de
povoamento, pois acabaram sendo dizimadas pelas bandeiras
paulistas, as quais percorriam os sertdes do Ivai e Tibagi em
busca de nativos e em busca de minas de ouro e prata.

z

E nesse contexto que irdo surgir fazendeiros de posse
contestavel, caboclos, mineiros, paulistas, posseiros e grileiros, que ocuparam
e trabalharam nestas terras, fazendo-as produzir, além de outras empresas
privadas, que, mesmo sendo de menor porte, atuaram na regido antes, durante

e depois da CTNP, através de uma agao especulativa e imobiliaria.



Assim, o Norte do Estado do Parana deixou de ser aos poucos
um “vazio”. A paisagem natural e social foi radicalmente metamorfoseada pela
existéncia de terras virgens de lavouras e férteis. Mas, além desse recurso
natural a ser apropriado, a acao humana, através da construcéao de estradas de
ferro, da formacdo de pequenas propriedades para comercializagdo, a
introducdo de colonos nacionais e estrangeiros e explosdo de nucleos urbanos

planificados, resultou numa intensa onda migratoria.

Convém assinalar que, a partir do século XIX, sobretudo no sul do
Parana, formaram-se varios nucleos coloniais de alemaes, ingleses, italianos,
poloneses e ucranianos. Percebendo a imensa potencialidade dos recursos
naturais do norte do Parand, o grupo inglés efetuou, por volta de 1924, uma
compra de terras, adquirindo 415 mil alqueires e, em 1927, mais 100 mil,
totalizando 515 mil alqueires. (CASTRO, 1994).

A partir de 1927, data em que concluiu suas compras de terras, a
Companhia dedicou-se a preparativos e planejamento do primeiro povoado,
area onde esta situado o Municipio de Londrina.

A viagem “pioneira” de 1929 delineou o inicio da saga
“desbravadora do sertdo” rumo ao oeste, que, composta somente de homens,
aportaria em Londrina, local entdo denominado de Patriménio Trés Bocas. A
cidade foi estabelecida sobre um espigdo a oeste do rio Tibagi, situada a
23923’'30"W 51211°05”S. As construcdes iniciais, segundo Gomes (1938, p. 46),
“ndo nasceram de forma espontanea, mas de um desejo fundador, de uma
‘razdo ordenadora’, como um nucleo urbano planificado, que revelou uma

determinada ordem social hierarquica”.

A ordem social hierarquica pensada pelos ingleses é explicitada
na seguinte politica, segundo Gomes (1938, p. 47):

Favorecer e dar apoio aos pequenos fazendeiros, sem por isso
deixar de levar em consideragdao aqueles que dispunham de
maiores recursos. Este sistema estimulou muito a concentragao
de producgao, principalmente cafeeira, a explosao demogréfica,
a expansdo de nucleos e o aparecimento de classes médias
rurais.



O Municipio de Londrina foi criado pelos ideais liberal burgués,
sendo legitimado pelo Decreto Estadual de 3 de dezembro de 1934, pelo
Interventor Federal Manoel Ribas, e sua instalagdo ocorreu no dia 10 de
dezembro do mesmo ano, passando a exercer grande influéncia no

desenvolvimento da regido norte-paranaense. (CASTRO, 1994).

A visao liberal-burguesa da histéria da cidade de Londrina,

consubstanciada na

trajetéria racional da CTNP, nos espagos colonizados,
legitimou-se a partir de alguns elementos, tais como: a livre
iniciativa, a garantia do direito de propriedade, o estimulo ao
lucro, o espirito publico da empresa privada, o carater
civilizatério da burguesia. Inseridos na construgéo histérica, a
posteriori, 0os pioneiros foram tidos como responsaveis pelo
sucesso da agao especulativo-colonizadora (CASTRO, 1994, p.
95).

Ou seja, nos anos do Eldorado, a representacdo do “pioneiro”
possuiu distintas significagcdes: identificado a saga herdica do bandeirante
paulista — desbravador do sertdo, associado ao fazendeiro de café -,
bandeirante moderno e também a coragem e ao despojamento do pioneiro
norte-americano. Essas associacbées ndo emergiam soltas no espaco-tempo,
mas atreladas a um movimento geral de redefinicdo politica, espacial,
econbmica e simbdlica da regido norte do Parana, caracterizada pela marcha

do progresso dos cafezais.

A representacdo do “pioneirismo masculino” ocultou as
diversidades de classe e, principalmente, as de género, que se estabeleceram
na cidade. Nela o homem ¢é construtor e criador, € ponto de partida e de
chegada, € o agente dindmico e civilizador. O cronista Alberto Jodo Zortéa, ao
abordar o tema “pioneirismo e desbravadores”, enalteceu a trajetéria da
seguinte forma: “Homens como esses, que temperaram o seu carater na luta e
no destemor, desde a juventude até a maturidade, é que moldaram uma nova
civilizacao no Norte do Parana, dando-lhe um conceito impar na grandeza e na
integragdo nacional” (ZORTEA, 1975, p. 54).

E prossegue o cronista a enaltecer o “pioneiro”:



Este é o pioneiro, o homem® que povoa os sertdes,
transformando-o em fazendas ou funda vilas que se
transformaram em cidades, quando a terra € boa, como foi o
caso de Londrina, que esta destinada a ser uma das grandes
cidades do Sul do Brasil, gracas também a coragem de um
povo que foi selecionado naturalmente [...] Somente a
existéncia dessa esfera publica e a subsequente transformacéao
da cidade em uma comunidade de coisas que reuniu homens
com objetivos comuns, estabelecendo uma relagao entre eles,
pode garantir a eterna permanéncia da “sociedade de
pioneiros”,  como  Unicos  sujeitos  construtores e
transformadores do devir historico. E evidente que esse espago
publico nao foi construido apenas para uma geragao ou
planejado somente para aqueles que estavam vivos. Ele
deveria transcender a duragdo da vida dos homens mortais
[...]. Os registros histéricos e, sobretudo, alguns trabalhos
académicos, encarregaram-se de tornar concreta essa
transcendéncia para uma potencial “imortalidade” terrena do
ideario do pioneiro — homem — que se preservou da ruina
natural do tempo (ZORTEA, 1975, p. 54).

Neste sentido, segundo Castro (1994, p. 69),

os homens exaltados pelo cronista — que realiza o papel de
contador da ordem puoblica — derrubaram as matas,
construiram casas, fazendas e cidades, povoaram os sertoes,
com sua luta e destemor, moldaram a civilizagdo que
perpetuou sua grandeza projetando-se para o futuro. E uma
leitura hegemodnica do passado e de construgdo de uma
determinada memoria — a masculina.

Nessa perspectiva da histéria masculina oficial, restavam as
mulheres a casa, as atividades domésticas, os filhos e o marido. Essa
verdadeira exclusao das mulheres do espaco publico revive a tendéncia liberal
do século XIX, com seu velho discurso naturalista, apoiado nas descobertas da
medicina e da biologia.

®  Guedes (1995) chama atengdo para a conceituagdo de Mulher e de Homem dada pelos

dicionarios da atualidade. Toma como referéncia o dicionario “Aurélio”, onde a Mulher é
conceituada como “o ser humano do sexo feminino capaz de conceber e parir outros seres
humanos e que se distingue do homem por essas caracteristicas [...] A mulher considerada
como ser fragil, dependente, futil, superficial’. A essa conceituacdo segue uma série de
denominagdes de mulheres: mulher a toa, mulher de comédia, mulher rétula etc. O homem,
por sua vez, & conceituado no mesmo dicionario como “qualquer individuo pertencente a
espécie animal que apresenta maior grau de complexidade evolutiva, o ser humano dotado
das chamadas qualidades viris, como coragem, forga, vigor sexual’ [...]. Guedes realca que,
das varias denominacdes de mulher apresentadas no dicionério, somente duas delas nédo
tém o significado de meretriz e que nenhuma denominagdo dada ao homem possui
conotagao pejorativa.



Percebe-se, assim, que as caracteristicas masculinas eram
pautadas na razao, no poder de decisdo e na inteligéncia; e as femininas, no
coracdo, na sensibilidade e nos sentidos. E possivel visualizar esses aspectos
apresentados sobre a masculinizagao e a feminilidade nas histérias em relagéao

a educacao de mulheres proposta pelo Colégio Mae de Deus:

A inauguracdo, em 1938, do “Colégio Mae de Deus” foi
associada a representagdo de “civilizagao” e demonstrou a
intersecao entre os poderes, visto que foi edificado em terreno
doado pela Companhia. Revestido de uma missao educativa e
sagrada, o prédio, construido com recursos da comunidade,
pelas religiosas do Instituto Secular das Irmas de Maria de
Schénstatt, desde sua fundacao destinou-se a educacao das
meninas da elite. O fato da rigorosa separagdo dos sexos,
neste colégio de reconhecido prestigio, e da rigidez de
formagédo, exclusivamente para mogas, visou manter e
preservar os papéis e valores tradicionais femininos, num
exercicio de coordenar e adestrar seus corpos € sua
moralidade.

Dirigido a uma clientela especifica, em sua maioria filhas de
familias abastadas, o educacionario de freiras que também
funcionou em regime de internato aquelas de fora da cidade,
pautou-se em uma doutrina cristd e numa pedagogia rigida de
proibigéo, punicdo e reforco da moralidade. Enfim, uma viséo
de mundo que as distinguisse das outras mulheres. Vigorou por
muito tempo o ideal da “moga prendada”, capaz de participar
da vida social em formacao, inserindo-se desta forma, na
esfera publica de maneira elegante e inteligente, assim como
assegurando seu desempenho na esfera intima, a partir do
aprendizado do bordado, costura e pintura, num verdadeiro
ritual de preparacdo para o casamento. (ZORTEIA, 1975, p.
51).

A citacdo permite inferir que a preocupacdo em relacdo a
educacao das mulheres centrava-se na formacado doméstica. A elas cabia
aprender a bordar, costurar, cuidar dos filhos e marido; enfim, conhecer
somente a dindmica do espaco privado. Essa orientacdo compbs os aspectos
da “boa educacao,” que permaneceu aliada ao conteudo da educacao formal.

A literatura religiosa, por sua vez, também reforcou esse modelo
ideal de mulher, de forma pedagdégica, num momento de solidificacdo dos
padrbées morais e comportamentos burgueses. Um exemplo de tal situagéao
pode ser visto em 1938, quando o padre Geraldo Pires de Souza publicou um



pequeno manual intitulado “As trés Chamas do Lar: 1. Esposa; 2. Mae e
educadora; 3. Dona-de-casa”. O manual reforgava os seguintes aspectos:

— a missdo e a grandeza da mulher no lar; acentua as
representagdes ocidentais seculares da esposa virtuosa, da
mae solicita e da dona de casa habilidosa;

— aconselha as mulheres a se manterem no lar — local por
exceléncia da mulher virtuosa —, cuidando de seus filhos e
maridos, abnegada e soberana;

— acompanhamento dos minimos movimentos da vida cotidiana
da familia, aliada a uma constante dedicagéo a Deus (SOUZA,
1958, p. 36).

No momento histérico dos anos 30 e 40, é possivel perceber a

inter-relacdo entre educacao e igreja, expressada também em uma fotografia

tirada na década de 1940, numa Escola Municipal:

Figura 2 — Professora e seus alunos no dia da Primeira Comunhao, tendo ao fundo a
Escola Municipal André Reboucas na cidade de Londrina.



FONTE: Arquivo particular

Na década de 1940, os argumentos favoraveis a maternidade
como obra civilizadora e educadora, a puericultura, ao casamento e a casa

foram elaborados da seguinte maneira, segundo Souza (1958, p. 133):

A maternidade € para a esposa, ainda moga, uma grande
bencdo. E o dever feito sentimento. E a vida organizada,
centralizada, presa as finalidades humanas, mais nobres. As
seducOes exteriores perdem seu encanto quando se
apresentam a jovem mae. O que se diz do amor de Deus — que
pde tudo em ordem dentro de nés — é também verdade
proporcional a respeito do amor materno. Toda mae é como
Maria; concebe um salvador, seu proprio salvador.

A propésito, a maternidade é primordial para o “ser mulher”. A
educacao da crianga exige dedicagéo e abnegagao.

Tendo como parametro esses argumentos favoraveis a
maternidade como obra civilizadora e educadora, o espaco doméstico é
reservado somente para as mulheres, e € nesse contexto, na cidade de
Londrina, no periodo histérico analisado, que hé indicios de um reforgo para as
desigualdades existentes entre 0s sexos, pois a educacdo acontece

distintamente para meninos € meninas.

Desde cedo, as meninas sao levadas a assimilar valores
referentes a maternidade, a ser mée, esposa e dona-de-casa. Aprendem,
assim, a necessidade de renegar a sua condicdo de ser autbnoma, quando

entram em contato com o sexo masculino.

O culto da domesticidade ia acontecendo a medida que o lar
passava a adquirir um conjunto de papéis de ordem social, politica, religiosa e

educacional muito mais amplo.

Forquin (1993, p. 103) contribui, afirmando que “as habilidades,
conhecimentos e atitudes da dona-de-casa (conteiudos) do mundo doméstico

vao ser reconhecidos como significativos para integrar os curriculos escolares”.

Diferentemente, os meninos, desde a mais tenra idade, sao

impulsionados a buscar o externo, ou seja, o espaco publico. E possivel



visualizar a diferenca estabelecida pela sociedade londrinense entre 0 sexo
feminino e masculino na seguinte fotografia da década de 1960.

Figura 3 — Meninos e meninas separados em sala de aula, por fila na Escola Municipal
André Reboucas na cidade de Londrina

FONTE: Arquivo particular

Para cada sexo, porém, existem diferentes expectativas de
comportamentos, normas e atitudes, que, depois de aprendidos, sao
internalizados. O individuo, ao nascer, € condicionado quanto a forma de ver,
de ser e de estar na sociedade. Cada personagem ou individuo vai-se
identificando com o papel que lhe é atribuido dentro e pela sociedade onde

vive.

Essa educacao rigorosa, conservadora e redentora, oferecida as
mulheres na cidade de Londrina, restituiu-lhes seu antigo posto de “rainha do

lar’, com a tarefa de promover-lhes boas leituras, de cunho pedagdgico,



visando prepara-las para o ideal feminino e seu “destino natural”, valorizando
virtudes como bondade, paciéncia, pureza e abnegacdo. Da mesma forma, tal
leitura de Souza (1958) teve por finalidade combater a “leitura mundana e

distorcida”, que auxiliava a “corromper os costumes”

Ainda a partir dos fragmentos transcritos por Souza (1958),
percebe-se também uma nitida defesa da divisdo de funcdo para o homem e
para a mulher. A ele competia, fundamentalmente, a sustentacdo econdémica
da familia na esfera publica — trabalho profissional fora de casa. A mulher foi
incumbida da educacdo dos filhos, do cuidado da casa, do controle das
despesas; em suma, de ser a figura guardia do lar, transmissora da virtude e

da religido.

Sem duvida, esses discursos pela esséncia de seus pressupostos
tradicionais possuem todos os elementos do discurso liberal-burgués, utilizado
para excluir as mulheres da esfera publica, valorizando as virtudes femininas,
as diferencas entre os sexos e a natural domesticidade da mulher. Essa
estratégia persuaséria também fez parte do discurso montado pelo regime pos-
30, a fim de controlar a vida cotidiana das familias, tendo na mulher a figura de
vigilancia e unidade moral. Nesse periodo, segundo Costa (1989, p. 107),

combateu-se abertamente o divércio e exaltou-se o casamento;
condenou-se a emancipac¢ao feminina tida como ameaca a
preservagao da familia. O trabalho feminino foi apregoado pelo
modelo estatal como o responsavel pela diminui¢cdo do apego a
familia e pela dissolugdo da unidade moral da mesma. A
auséncia do lar da figura materna e de sua vigilancia foi
responsabilizada pelo abandono dos filhos e pelo seu
descaminhamento moral. Afinal, a mée fora incumbida do papel
de civilizadora e formadora do carater e do patriotismo.

Inegavelmente, a mulher dos primeiros anos de colonizacdo de
Londrina teve um papel vital no ordenamento do privado e do intimo, na
manutencao das rela¢des familiares, na educagéo dos filhos e na sociabilidade
com a vizinhanga. No anonimato do mundo da casa, atuou no papel de esposa
e mae, como se pode constatar pelo relato de Oswald Nisdorf, que retrata a

mulher:



Um punhado de homens e poucas mulheres viviam nestas
ilhas, verdadeiras células de germinacdo do futuro,
desenvolvimento fantastico do nosso estado paranaense. As
mulheres faziam milagres na preparacao da comida. A matéria
basica era o palmito, que era preparado de todas as formas:
cozidos, fervidos, assados, grelhados, ensopados, crus, fosse
como salada e como compota. O fogo tinha de ficar aceso no
fogdo dia e noite porque nao havia fésforo para acendé-lo.
Uma vida de sacrificios, porém cheia de confianga para o
futuro. Parece que esta época dura implantou no homem e na
mulher do Norte do Parana esse espirito de pioneiro, de
aguentar, de lutar, de trabalhar e de confiar no futuro que até
hoje é o caracteristico do povo do Norte do Parana.
(COUTINHO, 1959, p. 81).

O engenheiro Oswald Nisdorf refere-se ao ano de 1932, durante o
isolamento imposto ao patriménio de Londrina, quando da Revolucéo
Constitucionalista Paulista, que, no entanto, ndo impediu a chegada de
compradores e trabalhadores que se engajavam nas tarefas cotidianas de
derrubada e queima da mata e plantio do café. Esses homens, muitas vezes,

permaneciam semanas inteiras na mata, ausentando-se do convivio familiar.

Os papéis femininos n&o se restringiram somente ao ambito
privado: contribuiram com seu trabalho cotidiano para o enriquecimento da
elite, seja em tarefas agricolas, seja em comerciais e, também, em outras
inUmeras atividades, necessarias a urbanizacao que se processava e a riqueza
extraida do campo. Improvisaram formas de sobreviver e contribuir para manter

a familia.

Aos poucos, a cena publica, a partir da década de 1960, reservou-
Ihes outras atividades, envolvendo novas sociabilidades, como sua atuacéo
nos salées, em bailes e festas de entdo, que denotavam uma projecado da
esfera privada em direcao a esfera publica, mesmo que subordinada aquela.

Nos jornais e revistas publicados no periodo, freqlientemente
proliferaram textos que se constituiram em um discurso estruturado de imagens
femininas. Introduziram um novo estatuto, a fim de divulgar novos habitos e
novas formas de sociabilidades femininas a uma sociedade que se pretendia
“civilizada” e “prospera”, procurando estar em sintonia com as transformacoes

nacionais e internacionais. A modernizacdo do espaco urbano, o afluxo do



capital advindo da producao cafeeira e, portanto, a formacdo de fortunas
individuais criaram formas de identificacao e distincdo social dessa elite, que se
refletiram no universo e imaginario feminino, acenando para uma forma
ambigua de participacdo no mundo publico — espacgo de visibilidade social. A
mulher, fora do lar, deveria cuidar de seus gestos, aparéncia, roupa, para nao
ser confundida, em hipo6tese alguma, com a prostituta, figura dissoluta de

“mulher publica”.

Paralelamente a essas exigéncias, mas afinadas a ordem
burguesa, houve uma revalorizacdo da esfera privada — universo da intimidade
—, onde as representacdes de mae—esposa—dona-de-casa foram reelaboradas,
e o lar, considerado espaco sagrado do feminino e, portanto, de sua

competéncia e realizagao.

E inerente que novos papéis sociais lhes estavam sendo
prescritos, a medida que se redefiniam suas funcbes sociais e sua forma de
insercdo na sociedade. Mesmo assim, permaneceram atreladas a alguns
cédigos e atribuicdes antigos e subordinadas a sua fungao principal, a de ser
mae e esposa. A documentacao oficial sobre o contexto histérico da cidade de
Londrina espelha o virtual monopdlio que 0 homem exercia sobre o espaco
publico burgués londrinense e constroi uma imagem de mulher que dele
participava como alguém que vivia em territério estranho, como coadjuvante e

ancora da acao transformadora masculina.

Outro espago publico permitido as mulheres refere-se ao
magistério. Faz-se necessario ressaltar que as primeiras
professoras londrinenses eram jovens, algumas solteiras, que
vieram sozinhas para o norte promissor e passaram a viver e
fazer parte da sociedade londrinense. Entretanto, a retribui¢cao
salarial da sociedade, ja naquela época, demonstrava ser
desproporcional com a importancia da agdo educadora. Um
professor formado (normalista), nomeado pelo Estado, recebia
240 mil réis mensais, e o salario de um ajudante de motorista
era de 300 mil réis. O que estes numeros demonstram é que,
desde aqueles tempos, a remuneracdo dos professores era
inferior a de trabalhadores ndo especializados. (CERNEV,
1997, p. 123).

Castro (1994, p. 95) vai além no registro histérico, afirmando que,



Embora o poder aquisitivo das professoras nao fosse
condizente com uma boa remuneracdo, elas eram bem
relacionadas, aceitas e respeitadas. Ou seja, nao se
reivindicava melhor remuneracao salarial, pois o salario afetivo
compensava todo o trabalho realizado.

Essas professoras sabiam que tinham em suas maos a missao de
formar os futuros cidadaos, filhos de pioneiros, colonos, filhos de pessoas
andnimas que teriam de estar imbuidos de formacdo para dar continuidade a
empreitada chamada Londrina. E numa sociedade de pioneiros homens.

Na década de 1960, o Jornal de Londrina veiculou extensos
artigos abordando “a evolugao intelectual da mulher”, enfatizando a importancia
do preparo intelectual — profissional, feminino —, resgatando a historicidade da
tematica desde a Col6nia até a Republica no Brasil, como se vé a seguir:

Mas a mulher acabou por dar, das possibilidades de sua
inteligéncia, a mais cabal das provas: manifestou-se pela acao
em todos os setores da atividade humana. Insinuando-se,
esquivando-se, vencendo mil  tropegos, derrubando
preconceitos seculares, conquistou o privilégio de instruir-se, e,
hoje, o trabalho feminino corresponde a uma necessidade
econbémica e social [...]. Tao pouco importa renldncia aos
direitos ou negligéncia aos deveres peculiares ao sexo.
(ZORTEA, 1962, p. 5).

No entanto, era preciso ter consciéncia de que

Instruir-se € preciso, porém nunca esquecer de aproveitar as
aptidoes especificas femininas, suas tendéncias naturais, de
maneira a tornar as mulheres Uteis a sociedade, conclamava o
professor Ghaldino Moreira Filho. Entdo, a seqiéncia natural &
a valorizagdo da mulher-educadora, possuidora de atributos
especiais como a inteligéncia, intuicdo, paciéncia e
devotamento. Nao esquecendo jamais de manter o0s seus
predicados de feminilidade, constituindo ao lado do homem
uma auxiliar na solugdo dos problemas, sem perder jamais o
papel de esposa e mae. (ZORTEA, 1962, p. 5).

Percebe-se que o magistério era defendido, na década de 1960,
como a carreira propicia ao género feminino, pois ndo ofendia os esteredtipos

criados sobre a “verdadeira natureza” e sobre a verdadeira “missdo de mulher”.



Contudo, a Faculdade de Educacao de Filosofia Ciéncias e Letras de Londrina,
atualmente conhecida como Universidade Estadual de Londrina®, criou, em
1960, o Curso de Licenciatura em pedagogia com inicio das atividades em
1962, juntamente com o “curso” de Didatica (atuais Licenciaturas). O Curso de
Didatica permaneceu apenas nos anos de 1962 e 1963. Nao funcionou mais a
partir de 1964 como curso autbnomo, de acordo com a orientacao do Conselho
Estadual de Educacao (Parecer n® 292); as matérias pedagdgicas passaram a
fazer parte do Curso de Pedagogia.’

Segundo Abbud (2008, p. 2),

a criagdo do Curso de Pedagogia ocorreu por solicitagcdo dos
professores da escola normal aqui existente, no Colégio Mae
de Deus e na Escola Normal de Londrina, ndao se
caracterizando como desdobramento de Cursos de
Aperfeicoamento uma vez que estes cursos parecem ter sido
instalados em Londrina apenas da década de 1980. O Curso
Normal de Londrina oferecia os dois niveis de formagédo de
professores decorrentes da Lei Orgénica de Ensino de 1946:
Curso Normal Ginasial e Curso Normal Colegial. O Instituto de
Educacao que poderia oferecer Cursos de Aperfeicoamento sé
foi criado em 1963, época da abertura do curso de Pedagogia
na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Londrina.

Faz-se necessario destacar que, com a criacdo de cursos
voltados ao magistério, a mulher inicia sua conquista pelo espaco publico
através da profissionalizacdo. Isso pode ser visto pela adesao de jornais a
discussdo do tema acerca da profissionalizacdo da mulher, publicando notas
como: “Convenca seu marido aos poucos. E dificil para um homem que

conhece a louca agitacdo do mundo dos negécios compreender que a mulher

® A Faculdade de Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras de Londrina foi criada em 1956 e

reconhecida em 1960 (Decreto n® 49061 de 06/10/1960. O curso de Pedagogia foi criado
pelo governo do Estado do Parana em 28/05/1960, Decreto n? 29916. O curso tem inicio em
1961, autorizado pelo decreto 50628 de 19/05/61.

O Ensino Superior teve inicio, na cidade de Londrina, em 1956, quando foram criadas as
seguintes Instituicbes (LEMOS, 1995, p. 50): a) Faculdade Estadual de Filosofia, Ciéncias e
Letras e a Faculdade de Direito. b) A Universidade Estadual de Londrina — UEL —, criada
pelo Decreto n® 18.110, de 28/01/1970, sendo instituida pelo Governo Estadual do Parana e
reconhecida oficialmente pelo Decreto Federal n® 69.324 de 07/10/1971. (Diario Oficial da
Republica Federativa, Brasilia, p. 8173 de 8 de outubro de 1971. Secédo 1, pt. 1). ¢)
Atualmente, além da Universidade Estadual de Londrina, a cidade conta com a
Universidade Filadélfia — UNIFIL, Universidade Norte do Parand, Metropolitana, INESUL e
todas estas oferecem o Curso de Pedagogia.



prefira isto a paz do lar”, sempre contrastantes com a complacéncia masculina

e o lar formado

No ano seguinte, 0 assunto ressurgiu em tom poético, com uma

linguagem conhecida pela leitora:

lgualdade de direitos, sim, mas desde que as mesmas
mulheres n&o se esquegam de que ndo sao iguais, nem
inferiores, nem superiores aos homens, mas sim eternamente
mulheres, femininas, pacientes, tolerantes, indulgentes, sempre
prontas a esquecer e perdoar, sempre dispostas a abrir mao de
seus interesses todas as vezes que os interesses do lar, do
marido e dos filhos exigirem tal renuncia. (ZORTEA, 1962, p.
5).

A vida privada — em que se podia dar vazdo ao afeto, as
fraquezas e insegurancas — é, a todo o momento, lembrada como
responsabilidade da “mulher emancipada”, companheira a altura do marido,
administradora da casa e responsavel pelo lar estruturado. Abrigo afetivo e
tranquilo, a mulher moderna pode agora sujeitar-se a exibicao publica de sua
capacidade e talento. Sdo indicadas para a mulher que pretende “emancipar-
se” algumas profissées, como: professora, enfermeira, costureira, datilografa,

secretaria, manicure.

Conselhos estratégicos eram divulgados de modo a auxiliar a
mulher a dotar-se da “civilidade” necessaria, para sair da esfera da obscura
domesticidade e circular no espaco publico, com desenvoltura e postura
adequadas. Por isso, os colunistas davam dicas de como procurar emprego
pessoalmente e como se vestir de forma adequada. (ZORTEA, 1962).

A partir das décadas de 1970 e 1980, as mulheres, segundo
Perrot (1987, p. 212),



nao sao passivas nem submissas. A miséria, a opressao, a
dominag&o, por reais que sejam, nao bastam para contar a sua
histéria. Estas estdo presentes aqui e além. Elas sao
diferentes. Elas se afirmam por outras palavras, outros gestos.
Na cidade, na propria fabrica, elas tém praticas cotidianas,
formas concretas de resisténcia — a hierarquia e a disciplina —
que derrotam a racionalidade do poder, enxertadas sobre seu
uso proprio, o do tempo e do espago. Elas tragam um caminho
que é preciso reencontrar. Uma outra histéria.

Esses sdo os indicativos de que a mulher se insere cada vez mais
no mundo do trabalho. Isso se da pela necessidade de complementar o
orcamento familiar. A necessidade de uma maior autonomia em relagdo ao
marido também se coloca como motivo de insercdo. Assim, as mulheres
londrinenses, a partir da década de 1980, comecam a sentir a necessidade de
poder olhar o mundo ndo mais através daquele que se imp6s como seu

soberano, mas a partir de sua propria condicdo de mulher.

Para tanto, em Londrina, foi criada a Frente Democratica da
mulher londrinense. Sua criacdo deu-se em 1980 e manteve-se até 1983. A
frente agregava principalmente mulheres de esquerda, assim como ocorreu em
todo o mundo, capitalizando o apoio de organizagdes, de partidos e de
movimentos de orientacdo socialista e comunista ou progressista. A entidade
teve duas gestbes: uma presidida por Elza Correa e outra por Dora Barnabé.
Aproximadamente noventa mulheres foram filiadas, de acordo com Barnabé
(1998).

Com o movimento de redemocratizacdo do Pais, a frente
encontrou melhores condi¢cées para trabalhar na area especifica de género,
como: violéncia contra a mulher, planejamento familiar, igualdade de salérios,
exigéncia de creches nas empresas, dupla jornada de trabalho, divisao sexual
do trabalho, discriminacdo, protecdo a mae solteira, entre outros. Dessas
todas, a questdo da violéncia doméstica foi uma das mais privilegiadas na
atuacao da Frente, defendendo a credibilidade e legitimidade da forma de agir

utilizada pelo movimento.



Contudo, as lutas gerais ndo estavam esquecidas®.

As estratégias adotadas para a execucao de seu programa de
acao incluiam articulagdo com organizagdes comunitarias femininas, busca de
espaco na midia, producao de material informativo préprio e envolvimento com
a realizagao de atividades artisticas, como forma de atrair e ganhar a simpatia
das pessoas para o movimento. A respeito das atividades, Barnabé (1998, p. 3)
diz:

A Frente nao executava nenhum tipo de servico. Era um
movimento em torno das questbes especificas da mulher e

pela democratizacdo do pais. Faziamos debates, passeatas,
manifesta¢des, documentos [...] era um movimento politico.

Outra conquista importante para a mulher no contexto
londrinense, em 1993, foi a criacdo da Coordenadoria Especial da Mulher, que
tem como objetivo propor, coordenar e acompanhar politicas publicas pela
Otica de género, e desenvolver agdes de prevengdo e combate a todas as
formas de violacdo dos direitos humanos das mulheres. Desde a sua
implantacéo, a experiéncia passou por reformulacdes até chegar a estruturacao
atual da Secretaria Municipal da Mulher®, que mantém uma série de servicos,
como o Centro de Atendimento a Mulher, que oferece atendimento social,

No programa da Frente Democratica da Mulher, encontram-se as seguintes definigdes:
Lutas Gerais Prioritarias: — pela conquista da democracia; — pelo fim do Estado de excegéo;
— pelos direitos humanos; — pela continuidade da luta pela anistia ampla, geral e irrestrita; —
por elei¢cdes diretas; — pela distribuigdo justa da riqueza nacional; — pela baixa do custo de
vida; — pelo fim do arrocho salarial; — pelo fim do desemprego em massa; — pelo direito de
livre organizagdo e autonomia sindical; — pelo direito de greve; — pelo fim da represséo e
violéncia; — pelo fim da comercializagdo do ensino; — pela liberdade de expressao; — pela
convocacao de uma Assembléia Nacional Constituinte. Lutas Especificas Prioritarias: — pela
participagdo da mulher na vida politica nacional; — pela melhoria de condi¢des de trabalho e
de salario para a mulher; — pelo fim de toda discriminacao por motivo de raga, sexo, idade,
estado civil ou maternidade; — pela efetiva aplicagdo da legislagéo trabalhista e social a
todas as mulheres do campo e da cidade; — pela regulamentagdo do trabalho das
empregadas domésticas e reconhecimento da categoria; — pela igualdade social em relagdo
ao trabalho masculino; — pelo fim das dificuldades impostas a mulher gravida na execugao
de suas atividades profissionais; — por maior protecao e respeito a situagao de mae solteira.
Londrina € a primeira cidade brasileira que conta com uma Secretaria Municipal da
Mulher. Criada pela lei n® 7.302 de dezembro de 1997, a Secretaria desenvolve um trabalho
que visa contribuir para a construcdo de uma sociedade onde as condi¢cdes de liberdade e
de igualdade entre homens e mulheres sejam asseguradas. Nesse sentido, vem atuando
em duas grandes areas: a) atendimento social, juridico e psicolégico a mulher vitima de
violéncia, discriminacao e preconceito; b) promog¢édo e defesa dos direitos humanos das
mulheres e incorporacado da perspectiva de género nas politicas publicas municipais.



psicolégico e de orientacao juridica as mulheres em situacao de violéncia, a
Casa Abrigo “Canto de Ddlia”, que abriga mulheres vitimas de violéncia
doméstica, o Centro de Oficinas da Mulher, onde sao realizados cursos e
oficinas, visando preparar as mulheres para o desenvolvimento de atividades
de geracao de renda e o Centro de Documentacgao e Pesquisa Sobre a Mulher,

implantado em 1998.

Contando com o apoio do Centro de Referéncia e Atendimento a
Mulher — CAM'?, criado no ano de 1998, a Secretaria Municipal da Mulher
investiu também na incorporacdo da perspectiva de género nas demais
politicas publicas. A agéo articulada com a comunidade e a busca de interfaces
com outras areas da administracdo municipal e com instituicbes da sociedade
civil tém sido elementos fundamentais para a ampliacao do trabalho nas areas
de educacao, cultura, saude, combate a violéncia, geracdo de renda, entre

outras.

Tendo como parametro o contexto histérico da cidade de
Londrina, percebe-se que atualmente ndo se compreende que o destino da
mulher ndo é o de procriadora, e isso ela demonstrou e vem demonstrando
com suas lutas através da historia local da cidade. O movimento feminino esta
ganhando progressivamente voz e vez social. E esta € a heranga deixada para

as futuras mulheres, pois “um dia ali estara a mocga, ali estara a mulher, cujo

' O Centro de Referéncia e Atendimento a Mulher — CAM conta com uma equipe de
profissionais das areas de direito, servico social e psicologia, oferecendo atendimento
interdisciplinar a mulheres em situagao de violéncia. O trabalho desenvolvido pauta-se no
reconhecimento das inUmeras dimensodes e fatores relacionados ao problema da violéncia
de género. Sendo assim, busca-se atender as diferentes necessidades apresentadas pelas
usudrias. Para tanto, mantém uma série de parcerias, possibilitando um trabalho integrado
com 6rgaos como Delegacia da Mulher, Programa Sentinela, Conselho Tutelar, Promotorias
da Comunidade, Programa Rosa Viva, entre outros. Por meio da Lei Municipal n® 6310, de
maio de 1995, o CAM garante o custeio de exames de DNA para processos de investigacao
de paternidade, beneficiando as mulheres mais pobres. Além do atendimento direto a
mulher vitima de violéncia, o CAM desenvolve ainda projetos, campanhas e agdes que tém
como objetivos: orientar e informar as mulheres sobre seus direitos; conscientizar e
sensibilizar a comunidade sobre a questao da violéncia contra a mulher; fortalecer a rede de
atendimento a mulher em situacio de violéncia. Com o advento da Lei Federal 11.340/06
(LEI MARIA DA PENHA), o CAM, que na pratica j& era um Centro de Referéncia, passou
oficialmente a ter esse “status” de acordo com o artigo 35, inciso | daquela lei. Desde a sua
criacdo, em abril de 1993, até marco de 2008, o CAM atendeu 8030 casos novos de
mulheres em situacdo de violéncia, num total de mais de 30.000 atendimentos entre todos
0S Casos.



nome nao mais significara apenas uma oposicdo ao macho, nem suscitara a
idéia de complemento e de limite, mas sim a vida de existéncia, a mulher-ser-
humano”. (ASSUNCAOQ, 1994, p. 102).

Vé-se, assim, que a mulher, ao longo da histéria, vem lutando por
espaco publico, por meio de manifestacdes tanto individuais como coletivas, e
o magistério foi um dos pontos cruciais para sua libertagdo do espaco privado,
ou seja, foi e é o espaco construido pela presenca macica de mulheres. Para
entender o processo que configurou a docéncia como profissdo de mulheres, é
preciso situar a feminizacdo do magistério sob as diferentes dimensbes que

compdem a realidade historica.



CAPITULO Il

A MULHER NO MAGISTERIO: UMA RECONSTRUCAO
HISTORICA SOBRE A FORMACAO DOCENTE



Houve um tempo em que n&o eras uma escrava, lembra-
te disso. Caminhavas sozinha, alegre, e banhavas-te
com o ventre nu. Dizes que perdeste toda e qualquer
lembranca disso, recorda-te... Dizes que ndo ha palavras
para descrevé-lo, dizes que isso ndo existe. Mas lembra-
te. Faze um esforco e recorda-te. Ou, se ndo o
conseguires, inventa.

(KOLTUV, 1997, p. 148).

Figura 4 — Imagem do Mito: Lilith (ou Lua Negra).

Fonte: O MITO DE LILITH (2007).

Lilith € a primeira mulher, feita em igualdade de condi¢cées com o

primeiro homem, expulsa do Paraiso por tentar fazer valer essa igualdade.



Para compreender o processo de feminizacdo do magistério no
Brasil, € imprescindivel remontar a histéria da educagédo brasileira e da
formacao dos professores, 0 que permitird entender os papéis desempenhados
pela educagcdo no transcorrer de sua histéria, assim como os valores que
sempre lhe estiveram subjacentes e que explicam, em grande parte, a
feminizacédo da profissdo docente nesse pais.

Ao longo da histéria, é possivel perceber a discussao e andlise de
alguns autores em relacdo ao género e a docéncia no ambito educacional.
Partindo desses pressupostos, é imprescindivel fazer um mapeamento da
producédo bibliografica sobre a histéria da feminizacdo no magistério, com
intuito de analisar como tal feminizacdo é explicada por alguns autores ao
longo do processo histérico e da histéria da educacdo, com objetivo de

identificar e apontar algumas tendéncias que levaram a essa feminizacao.

A feminizacdo do magistério leva a uma série de indagagdes que
neste trabalho pretende-se que transcendam o sdcio-politico-econdmico,
levando a efeito de uma andlise que envolva categorias diferenciadas, que
transite também pela subjetividade e privilegie a dimensao existencial das
protagonistas dessa historia mais intimista. Para tal, serdo analisados os
aspectos cultural, social, genérico e politico, com objetivo de refletir como a
feminizagcdo no magistério & explicada sob os multiplos olhares de alguns
autores que abordam a tematica género e docéncia, provocando, assim, novas

reflexdes e indagacgdes.

2.1  Mulher e magistério: uma relacao considerada natural e vocacional
a partir do século XVl

Feliz a mae que deste modo conduz seus filhos a fé; da fé os
conduz ao amor e do amor a bem-aventuranga. E feliz trés
vezes é a mée que, no cumprimento de sua tarefa, se recorda
daquela que com piedade auténtica e simples velou os sonhos
de seus préprios anos infantis, a qual lhe pde ante a vista um
exemplo que, mais energicamente que qualquer ensino e tao
fortemente quanto a voz do amor maternal que aninha em seu
peito, a exorta a recordar tal exemplo, a trabalhar de igual
maneira e a perseverar (PESTALOZZI, 1988, p. 95).



No decorrer da histéria da mulher professora, muitos autores
como Almeida (1998), Apple (1988), Bruschini e Amado (1988), Demartini
(1991), entre outros, apontam que a trajetéria da mulher no magistério,
marcada pelo prisma cultural, ora colocou a mulher numa posigdo passiva,
como se uma mao invisivel tomasse decisdes e tracasse caminhos por ela, ora

apresentou sua relacao com o magistério como vocagéao, apostolado.
Costa contribui, afirmando que

a alma de uma nagao € a alma da mulher, da Mae — que é a
educadora, a escultora dos caracteres, a transmissora dos
papiros sagrados da tradicdo, a guarda fiel do amor da Patria
no coragao de seus filhos (COSTA, 1995, p. 13).

Para entender um pouco melhor esse processo histérico-cultural,
faz-se necessario recorrer aos ideais do lluminismo do século XVIII, pois este
foi um movimento muito rico em reflexdes pedagdgicas, e todo o pensamento
da época exaltava a cultura como meio de atingir a felicidade. Foram
destaques no pensamento educacional, pensadores como Rousseau,
Pestalozzi, Condorcet, entre outros. E nesse contexto que se interpreta a
importancia do pensamento educacional de Johann Pestalozzi."" Apaixonado
pelo trabalho de Rousseau, o qual inspirou seus pensamentos educacionais
conjuntamente com as obras de Lutero, foi defensor dos ideais da Revolugéo
Francesa, se preocupava muito com a pobreza e a desmoralizacdo da mesma;
como filantropo, dedicou sua vida a educar as criangcas mais pobres e a auxiliar
0s pais dessas criangas a viverem melhor. Participou ativamente da vida
politica de seu tempo, ndo se omitindo diante dos fatos e buscando sempre

uma forma de melhorar a vida das camadas mais pobres da populacao.

Com esse intuito, escreveu o célebre romance Leonardo e
Gertrudes (em alemao Lienhard und Gertrud), publicado pela primeira vez em
1781, em seu primeiro volume, sendo que os demais volumes apareceram

respectivamente em 1783, 1785 e 1787. Esse romance foi ambientado em uma

" Nasceu em 12 de janeiro de 1746, em Zurich, filho de protestantes.



aldeia suica ficticia chamada Bonnal, seus heréis sdo pessoas simples do
campo atormentadas pela peniria material e pela degradacdo moral."

(ALMEIDA, 1998).

Nesse romance, pode-se perceber que o autor estava preocupado
com a situacdo para qual a classe pobre estava sendo empurrada pelo
processo de sedimentacédo do capitalismo, apresentando um medo enorme de
que as pessoas viessem a perder toda a razdo e o0s sentimentos de
humanidade. O autor, imbuido do espirito de sua época, enclausurou as
mulheres no privado (doméstico) através das funcdes de mae e esposa. Por
outro lado, Pestalozzi traz este ambiente de certa forma para o ambito do
publico, ao elegé-lo como modelo para a educacdo de criangas pequenas.
Entretanto, ao fazé-lo, inunda o publico com as caracteristicas do privado
(doméstico) destinado ao reinado das mulheres rainhas do lar e maes. Quais
seriam as consequéncias dessa mistura de figuras idealizadas e de ambitos
idealizados para a educacao? Talvez a desvalorizacdo e a dificuldade de
profissionalizacdo com a qual se tem que lidar até hoje na educacao possa dar
uma resposta parcial a esta questdo. (ALMEIDA, 1998).

2. Os dois personagens centrais Leonardo e sua esposa Gertrudes formam um casal com
quatro filhos. O marido, devido a crise que abate toda a aldeia passa a beber e a nao
cumprir mais as suas fungdes como marido. A vida familiar s6 ndo se torna um caos porque
Gertrudes é a esposa e mae ideal, uma figura angelical, sensata, uma heroina, a
guardadora da moral na pequena aldeia. Esses atributos ficam claros, quando se observa
no capitulo XVIl o porqué de a casa dela ser a Unica a estar livre das perturbagdes que
ocorrem na aldeia, durante a narragao: “A Unica casa no vilarejo que estava livre de
perturbacao turbulenta neste periodo era a de Gertrudes. Ela sozinha parecia possuir uma
alma inatingivel pela imundicia moral ao redor dela, e sempre tinha um estoque de lemas
em maos que fazia o caminho das tarefas mais comuns para ela e para os outros. Alguns
desses eram: “fique quieto sobre tudo aquilo que néo diz respeito a vocé, nao fale daquilo
gue vocé nao entende, fique atento quando as pessoas falarem ou muito alto ou muito
delicadamente, aprenda bem o que € necessério para vocé usar, deixe seu coragado e sua
cabeca sempre ficar no lugar certo, € nunca em muitos lugares de uma vez, mas sempre
com vocé, sirva com corpo e alma aqueles que vocé estda em divida, e aqueles que vocé
ama”™. Guiada por tais dizeres, ela havia atingido um grau notavel de sabedoria doméstica e
social, e durante a confusdo que reinava no vilarejo, nenhuma palavra que saiu de seus
labios, podia levar a mal entendidos, nem uma silaba que pudesse provocar inimizade ou
ridiculo.” (PESTALOZZI, 1885, p. 94, 95). Ao eleger Gertrudes como guardadora da moral
de Bonnal, Pestalozzi confirma o que afirma Michaud (1999), isto é, que nessa época a
mulher foi transformada também em guardia da moral. Temperanga é a palavra que guia as
atitudes de Gertrudes. Educadora por exceléncia, sabe que a temperanca e o amor sao
capazes de fazer maravilhas, e que a educacdo deve ser guiada por eles. Pestalozzi,
durante todo o livro, enaltecerd as qualidades de sua heroina, confrontando o leitor com
situagdes em que ocorre, nas familias, a falta de mulheres tais como Gertrudes.



Partindo destes pressupostos, é visivel perceber alguns ideais de
Pestalozzi, descrito no romance Leonardo e Gertrudes, presentes na cultura
ideolégica da histéria do Brasil, durante o periodo de 1500 a 1822, pois a
educacao feminina ficou geralmente restrita aos cuidados com a casa, o marido
e os filhos. A instrucdo era reservada aos filhos/homens dos indigenas e dos
colonos. Estes ultimos cuidavam dos negécios do pai, seguiam para a
universidade de Coimbra ou tornavam-se padres jesuitas. Tanto as mulheres
brancas, ricas ou empobrecidas, como as negras escravas € as indigenas nao

tinham acesso a arte de ler e escrever. (ALMEIDA, 1998).

Essa questdao nos remete, também, a tradicdo ibérica, transposta
de Portugal para a Colbdnia brasileira: as influéncias da cultura dos arabes
naquele pais, durante quase 800 anos, consideravam a mulher um ser inferior.
O sexo feminino fazia parte do imbecillus sexus', ou sexo fraco. Uma
categoria a qual pertenciam mulheres, criancas e doentes mentais. Era muito
comum o verso declamado nas casas de Portugal e do Brasil que dizia: “mulher
que sabe muito € mulher atrapalhada, para ser mae de familia, saiba pouco ou
saiba nada.” (NOVAES, 1991, p. 17).

Os poetas daquele periodo n&o valorizavam a instrucéo feminina,
na medida em que concretizavam e encarnavam as idéias da supremacia

masculina.

Gongalo Trancoso, poeta portugués muito lido pelos homens
lusos entre 1560 a 1600, afirmava que a mulher ndo tinha necessidade de ler e
escrever e, se possivel, ndo deveria falar: “Afirmo que € bom aquele refrdo que
diz: ‘mulher honrada deve ser sempre calada’.” O poeta aconselhava também
que, quando andassem nas ruas, ndo chamassem atencao sobre si: “as mocas

nado falem, nem alcem os olhos do chdo quando forem pela rua...
(TRANCOSO, 1974, p. 103).

'3 Segundo Casali (2008), imbecillus deriva de im-baculus (latim). Baculo é o bastao (a vara do
pastor e do bispo — papa). Im-becillus é o sexo sem-baculo (falo) e por isso considerado
fraco.



Sendo também um alfabetizador, Trancoso foi procurado certa
vez por uma dama da sociedade portuguesa, que lhe pedia que a ensinasse a
ler, j& que suas vizinhas liam os livros de rezas na missa e ela nao.
Respondeu-lhe o poeta que, como ela néo tinha aprendido a ler na casa dos
pais, durante a infancia, e agora ja passava 20 anos de idade, deveria
contentar-se com as contas do rosario de oragdes. No entanto, ele enviava-lhe
um abecedario moral, em que cada letra do alfabeto continha implicito o padrao
de comportamento desejado na sociedade seiscentista. Por exemplo, a letra A
significava que a mulher deveria ser amiga de sua casa, H humilde a seu
marido, M mansa, Q quieta, R regrada, S sisuda, entre outros. Encerrava
dizendo que, se ela cumprisse esse abecedario, saberia mais do que aquelas
senhoras que liam livros religiosos. Era essa, portanto, a mentalidade da época
sobre a instrucdo feminina em Portugal e que foi amplamente difundida no
Brasil.

S6 com a vinda da Corte em 1816, da-se inicio a instrucéo laica
para a mulher, através do trabalho de senhoras portuguesas, francesas e
alemas, que ensinavam costura, bordados, religido, rudimentos de aritmética e
lingua nacional para as meninas da classe dominante. Esse trabalho n&o era
extensivo a toda populacao, pois as professoras eram contratadas pela propria

familia, restringindo-se a uma pequena parcela da populagao brasileira.

Depois da proclamacdo da Independéncia, na Constituicao de
1823, a idéia de proporcionar instrugdo ao sexo feminino se fazia presente e,
em 1824, se apresentava como uma proposta de instrucao gratuita a todos os
cidadaos. Projetos relativos a educacao nacional, em 1826, conclamavam a
nomeacao de “mestras para as meninas, que seriam senhoras admitidas pela
sua honestidade, prudéncia, conhecimento e que se mostrassem dignas de tal
ensino, além de compreender também o oficio de coser e bordar” (SILVA,
1997, p. 13). O que parecia um progresso no ensino da mulher foi apenas uma
extensdo da educacao da mulher para ser esposa e mae e ter conhecimentos
minimos para educar os filhos.

Foi somente no século XIX, apds a Independéncia, que o ensino,

pelo menos em nivel de projetos e das leis, tornou-se gratuito e extensivo a



todos, inclusive as mulheres — que até entdao s6 tinham acesso a educacao
religiosa.

Embora, pela Lei o ensino primério tivesse sido considerado
gratuito e universal, na verdade o acesso a ele era muito limitado. Assim, a
maioria das mulheres, com excecao das de elite e talvez dos poucos estratos
ascendentes urbanos, nao teve de fato muito acesso a escolaridade nesse

periodo.

A educacao da época baseava-se na aprendizagem através da
assimilacdo de modelos ideais. Assim, a crianca era colocada diante de
grandes personagens da histéria do pais; tal formato requeria, inclusive, que o
préprio professor servisse de modelo aos alunos: modelo de moralidade,

inteligéncia e virtude. O requisito para ser professor(a) estava explicitado em

Formar o coracdo e o carater da mocidade é o fim de toda a
educacdo: se as exposigdes dos pais e dos mestres sao
necessarias, os exemplos séo indispensaveis [...] (NOVAES,
1991, p. 22).

Segundo Novaes (1991, p. 20),

em meados do século XIX foram fundadas as primeiras
instituicoes destinadas a preparar os professores para a pratica
docente. As chamadas escolas normais embora a principio
atendessem a ambos 0s sexos, 0 que era inovador nesta
época, passou a apresentar freqliiéncia predominantemente
feminina.

Ainda segundo a mesma autora (1991, p. 22),

O magistério, entendido como um prolongamento das
atividades maternas, passa a ser visto como ocupacao
essencialmente feminina e, por conseguinte, a Unica profissao
plenamente aceita pela sociedade, para a mulher.

Ou seja, alocar as mulheres a responsabilidade educativa das
criangas sempre foi uma proposta defendida vigorosamente nos meios politicos
e intelectuais brasileiros, por meio de uma mentalidade forjada nos moldes da
heranca cultural portuguesa.



Esse tipo de mentalidade contra a qual as mulheres tinham de
lutar ou conformar-se para viver em sociedade vinha de meios intelectuais

esclarecidos e era aceita como maxima de verdade e bom senso.

Faz-se necessario ressaltar que, para homens e mulheres, o
magistério esteve sempre associado ao sacerdécio. Mesmo nas sociedades
liberais, onde se pretendia a desvinculacdo com as idéias religiosas, a imagem
do professor era confundida com a do sacerdote. As préprias palavras de
Guizot, Ministro da Educacao da Franca po6s-revolucionaria, explicitam bem tal
conjuntura: formar os “sacerdotes laicos” do Estado Burgués. Exercer a funcao
de professor e professora exigia abnegacdo, dedicacdo, inclusive,
secundarizando a importancia do pagamento pelo seu trabalho.

A profissionalizacao da mulher no magistério publico, a partir da
metade do século XIX e ao longo do século XX, deu-se em meio ao
entendimento de que a educacao escolar era uma extensdo da educacgéo dada
em casa. Logo, a fungdo de mée na familia era estendida a escola pela pessoa
da professora. Estava, assim, criado o circulo que permitiria a
profissionalizacdo do magistério feminino. As mulheres, maes e educadoras
por natureza, passavam agora a estender sua funcdo para as escolas na
profissdo de professoras. Também Arroyo (1985, p. 24) esclarece que, na
organizacao do trabalho pedagdgico, a ‘dedicacao’ tinha um sentido concreto
para os professores e professoras que construiam sob o adjetivo de ‘dedicado’,
sua reputacao profissional. Segundo o autor, “a comunidade ndo entregava a
educacao de seus filhos a qualquer um. Mestre, ou preceptor particular, tem

que mostrar dedicacao e vocagao”.

Nesse contexto, dissemina-se o conceito de vocacao, que, desde
entdo, servia para legitimar o crescente aumento do numero de mulheres
ingressando no magistério. Na verdade, segundo Buschini e Amado (1988, p.
7),

historicamente o conceito de vocagéo foi aceito e expresso
pelos préprios educadores e educadoras, que argumentavam
que, como a escolha da carreira devia ser adequada a
natureza feminina, atividades requerendo sentimento,
dedicagao, minucia e paciéncia deveriam ser preferidas.



Ou seja, segundo Buschini e Amado (1988), o conceito de
vocagdo era usado como mecanismo eficiente para induzir as mulheres a
escolherem profissdes menos valorizadas socialmente. Melhor dizendo, em
nome da natureza feminina e de sua vocacado natural, as mulheres foram
assumindo o magistério como profissdo adequada para o seu sexo, ja que 0
papel que lhes era exigido na escola era 0 mesmo que lhes era imputado na
familia. Além disso, concorre para a explicacdo da entrada da mulher no
magistério a possibilidade de conciliagdo dos trabalhos domésticos com o
trabalho de professora. E evidente que, embora estivessem se abrindo as
portas da escola para as mulheres, isso nao significava, em absoluto, que elas
estivessem sendo dispensadas de suas obrigacdes no cuidado da casa e da
familia. Ao contrario, a conciliacdo dessas duas tarefas se dava em duas vias,
a saber, em nivel pratico, os horarios de trabalho na escola ndo prejudicavam
seus afazeres domésticos, e, em nivel simbdlico, conforme aponta Gouveia
(1970), havia a conciliacdo também entre o ideal tradicional de dedicacao

feminina a casa, a familia e a atividade intelectual.

Mas, se a docéncia passou a ser predominantemente exercida
por mulheres e o oficio de professora condizia com a natureza do sexo
feminino, o que teria acontecido aos homens que até entdo eram os mais

requisitados para ocuparem os cargos de professores publicos?

Para Maria Christina Campos (1990), o salario pouco
compensador foi o fator desestimulante para muitos homens, que, aos poucos,
foram deixando a profissdo de professor, passando-a para as mulheres. A
autora considera, ainda, que o aumento da urbanizacdo e o movimento
econbmico, sobretudo em torno da producédo e comércio do café (no caso de
Sao Paulo), poderiam ter contribuido para a ampliacdo do mercado de trabalho
masculino, afastando os homens do magistério em busca de melhores salarios.
O magistério, enquanto profissdo pouco rentavel, afastava os homens que
deveriam prover o sustento da familia. No caso das mulheres, elas poderiam
exercer uma profissio mal remunerada, j4& que nao lhes cabia a
responsabilidade de “chefes de familia”. O doar-se com nobreza e resignacao
durante a histéria da feminizacdo foi qualidade inerente as mulheres, pois,
segundo Silva (1997, p. 38),



ensinar sempre foi o oficio as mulheres ja que é da propria
natureza delas transmitir o sentido da vida (trazer a luz) e da
morte (chorar os mortos). A profissdo de professora tinha entao
o sentido de apostolado, missdo. |déia que perdurou e ainda
esta presente na educacgéao brasileira.

2.2 Mulher e magistério: a emergéncia de uma nova realidade social

no século XX

Um dos fatores apontados para explicar a feminizacdo da mulher
no magistério é o fator social, pois o trabalho extradomiciliar passa a fazer
parte das atividades da nova sociedade industrial que emergia no século XX. A
integracdo da mulher nesse universo representa o desempenho de um papel
social conquistado ou imposto pela necessidade, porém nao vinculado

socialmente ao comportamento esperado do sexo feminino.

Para a ordem social estabelecida, a liberagdo econdébmica das
mulheres por meio do trabalho remunerado e sua autonomia intelectual,
representada por uma educacgao nao diferenciada da dos homens, significava a
ruptura com os acordos tacitamente estabelecidos desde outras épocas e
poderia promover desordem social ao alijjar do sexo dominado essa
subordinacao. Portanto, tornava-se necessario que fossem educadas, porém

somente se o lar, o marido e os filhos fossem com isso beneficiados.

Mantida dentro de certos limites, a instrucdo feminina nao
ameacaria os lares, a familia e 0o homem. Essa educacéo, que, a principio e de
acordo com a tradicdo portuguesa, fora negada sob o pretexto de que
conhecimento e sabedoria eram desnecessarios e prejudiciais a sua fragil
constituicdo fisica e intelectual, acabou por revelar-se desejavel, quando a
mulher passou a ser vista, na sociedade da época, como a principal
mantenedora da familia e da patria, conforme pregava o discurso eugénico e
positivista. Nesse contexto, o magistério configurou-se bastante adequado ao
papel da mulher como regeneradora da sociedade e salvadora da patria e

tornou-se aceitavel, em termos sociais, familiares e pessoais.



Historicamente, pode-se dizer que, com o advento da burguesia,
surge uma nova mentalidade, modificando e redefinindo o cotidiano. Dessa
maneira, a mulher passa a conciliar mais de uma fungéo, articulando os
afazeres domésticos e o trabalho fora de casa. E, no decorrer do século XX,

principalmente, entra em uma dinamica de dupla jornada.

O trabalho doméstico € tido como parte da esséncia feminina, ou
seja, é obrigacdo de mulher. Ele ndo € contabilizado numa sociedade
capitalista por ndo ser atividade considerada como um trabalho produtivo
(LEMQOS, 1995, p. 37).

Segundo Del Priori,

O papel da dona de cada, desempenhado pela maior parte das
mulheres em idade adulta, é contabilizado nas coletas como
inativamente econdémica. Dada a maior difusdo e aceitagao
social dessa funcao feminina, € bastante provavel que ela seja
declarada como a principal ocupacao da informante, mesmo
quando ela exerce também outro tipo de tarefa (DEL PRIORI,
1994, p. 65).

Nas fabricas, no inicio do século XX, estavam a frente do trabalho
mulheres e criangcas. “As primeiras ficavam com as tarefas menos
especializadas e mal remuneradas” (RAGO, 1997, p. 584). Ainda hoje

persistem tracos desse sistema de exploracao, porque, segundo Blass,

as préprias mulheres internalizam de tal maneira as imagens
socialmente elaboradas sobre o trabalho feminino que admitem
como natural e inevitavel a sua condicdo de trabalhadoras de
segunda classe a sua discriminagdo no trabalho e na
sociedade decorrem do seu corpo, da sua capacidade
reprodutiva e responsabilidades sociais que, justamente nao
lhes fornecem identidade social e econémica propriamente de
trabalhadora (BLASS, 1999, p. 2).

Do principio até metade do século XX, a vida social, as
expectativas sobre a conduta feminina, as doutrinagoes religiosas da Igreja
Catélica, as implicacbes na sexualidade, o controle da feminilidade e as
normalizacbes sociais, aliadas as exigéncias de casamento religioso, batismo
dos filhos e a confissdo dos pecados, significavam uma exacerbada vigilancia
do corpo e da alma das mulheres. A necessidade de instruir-se e educar-se



constituiam um dos principais anseios para sua liberacdo e uma forma de
alterar um destino imposto pela sociedade moralizadora que se erigia nos
padrées de uma época resultante de um acelerado processo de urbanizacao.

Segundo Almeida (1998), os limites urbanos, com seus olhos
vigilantes, impuseram costumes distintos e habitos severos. As mulheres,
guardadas zelosamente por pais, irmaos e maridos, mantidas intencionalmente
na ignorancia, ndo poderiam, sendo por meio da educacgao, ter condigdes de
comandar suas vidas e inserir-se no ainda limitado espaco publico.
Conscientes dos receios masculinos e também femininos, de que a mulher
educada abandonasse a sagrada missao a ela destinada, enquanto méae e
esposa, e que o excesso de instrucao interferisse na sua saude e capacidade
reprodutiva, apressaram-se as pioneiras feministas em declarar que a

educacao feminina sé traria beneficios para a sociedade.

A concepcgao vigente para a educacao feminina comecou a dar
sinais de mudanc¢a no Brasil, em particular no Estado de Sao Paulo, quando as
necessidades da classe média e a situagcao econdémica do pais, por volta dos
anos 20, principiavam a apresentar indicios de transformacdées que ja
demonstravam uma certa intencionalidade de se dar ocupacao profissional as
orfas sem dote e as demais jovens que, por um motivo ou outro, precisassem
lutar por seu sustento. As mulheres de classe elevada sempre poderiam
garantir-se financeiramente por meio do casamento ou da fortuna familiar. Mas,
havia aquelas que, sem possibilidade de casar-se, tinham que depender da
boa vontade de parentes ou amigos ou se resignar a um triste papel de

governanta em casas ricas (ALMEIDA, 1998).

Outro fator importante que impulsionou a presenca da mulher no
magistério foram as necessidades apresentadas pela 22 Guerra Mundial. Na
auséncia dos homens, a sociedade civil deveria continuar subsistindo e as
mulheres foram as fabricas, ao comércio, aos setores de producdo. Dos anos
de guerra na Europa que afetaram todos os paises do mundo ocidental,
emergiu uma mulher mais independente e foram dados 0s primeiros passos em

direcdo a uma real emancipagao feminina.



Para se educarem e se instruirem, no espago publico, as
mulheres procuraram, mediante o conhecimento e o trabalho, adequar-se as
normas sociais e ao mundo novo que se descortinava e principiava a
selecionar os mais preparados. Possuidoras de saberes domésticos e privados
sobre 0 mundo dos homens, desejavam o saber publico. Esse saber publico
tornava-se a via de acesso ao poder e era passivel de confronto com os
sistemas de desigualdade e de opressao.

Os estudos de Apple (1988, p. 15) sobre o magistério feminino
mostram a pratica docente como um “processo de trabalho articulado as
mudancas, ao longo do tempo, na divisdao sexual do trabalho e nas relacdes
patriarcais e de classe”. Ou seja, essas relagdes possibilitaram que o trabalho
docente, exercido por homens e por mulheres, na l6gica capitalista, sofresse
um processo de desqualificacdo que nao é diferente das outras ocupacoes
profissionais, notadamente se estas estivessem voltadas para as obras sociais.
Assim, segundo Apple (1988, p. 15),

Quando qualquer profissdo esta direcionada para o
atendimento da populacao de baixa renda, o sistema capitalista
consegue leva-la a perder sua qualificacao profissional e seu
poder aquisitivo. As profissdes voltadas para as elites e para o
sistema produtivo e tecnolégico sempre se encontram
plenamente qualificadas, prestigiadas e bem remuneradas.

O mesmo autor complementa, dizendo

que na passagem progressiva de trabalho masculino a trabalho
feminino, as condicdes econdmicas e as de género sao
determinantes e no processo de desvalorizacao do magistério,
as insercdes de classe social por certo transcendem a questao
simplesmente sexual e englobam os dois sexos. (APPLE,
1988, p. 24).

Portanto, o trabalho feminino, historicamente, tem sofrido
pressdes e tentativas de controle ideolégico e econd6mico por parte do
elemento masculino e das instancias sociais, como o tém apontado o0s
pesquisadores e, principalmente, pesquisadoras de varios paises. O trabalho
docente feminino, além do processo regulador imposto pelo sistema capitalista,

também se encontra atrelado a esse modelo de normalizagao exigido pelas



regras masculinas e é acentuado pelo controle que o sistema social pretende
exercer sobre as mulheres, nesses mesmos planos. Além disso, ndo ha como
negar que o0s setores ocupacionais que remuneram com 0S menores salarios
sdao e sempre foram ocupados por mulheres, nos mais diversos paises
(ALMEIDA, 1998).

2.3 Mulher e magistério: uma relacao entre género e poder

A relacdo entre género e poder é algo que inquieta varios
pesquisadores e profissionais da educacdo, pois, ao longo da histéria, a
corrente positivista e higienista tentou legitimar o género, enquanto fator
estritamente bioldgico, isto é, deixando clara a separacao de identidades e
funcbes entre homens e mulheres. No entanto, a histéria, através dos
movimentos sociais, apresenta que esta relacdo de poder que envolve as
questbes de género podem ser superadas através da insercdo de homens e
mulheres enquanto sujeitos historicos e sociais. Cortina contribui com essa

reflexao afirmando que,

Embora a cultura e o sexo determinem a sua identidade, existe
sempre a possibilidade de assumir ser ou ndo ser objeto ou
sujeito social. Entdo, o ser humano pode ser um objeto quando
simplesmente se adapta a padrbes preestabelecidos,
submetendo-se assim a ditadura do género. Torna-se sujeito
quando constr6i novas formas de vida e de relagdes
apropriadas as suas capacidades [...], adotando por assim
dizer comportamentos democraticos (CORTINA, 1994, p. 7).

Segundo Silva (1996), a questdo do género no sentido social do
sexo, 0 qual se tornou objeto desta pesquisa, foi utilizada pela primeira vez
num sentido proximo do atual, pelo biélogo norte-americano John Money, em
1955. Assim sendo, o presente estudo refere-se ao conceito de género
enquanto identidade, construgdo social e cultural, ndo se trata de identidade

sexual.

A utilizacao do género implica, de acordo com Almeida (1998, p.
13),



um nao-acatamento das desigualdades sexuais justificadas
pelos aspectos bioldgicos defendida pelos positivistas e
higienistas. Esse pressuposto da inferioridade biolégica da
mulher em relacdo ao homem no século XIX considerava
natural os homens ocuparem o poder.

Almeida (1998) revela que, entre os pesquisadores, o conceito de
género como categoria cientifica explicita que as relagcdes sociais entre 0s
sexos apareceram diante da necessidade de analisar a situacao especifica da

mulher como sujeito social e histérico.

Muitas profissbes sdo fortemente marcadas pela questdo do
género, algumas evidentemente masculinas ou femininas. Embora exercida no
inicio pelo género oposto, aos poucos o numero de mulheres, no Brasil
especificamente, aumentava; atualmente, na carreira do magistério, predomina

o género feminino.

Segundo Saffioti (2004), o género pode ser visto como um
“sistema de representagcdo que atribui significado”, e as mulheres
historicamente situadas sdo concebidas simultaneamente dentro e fora do
género e da representacdo. Entdo, o género € um eixo, no qual o poder é
articulado. Ja para Almeida (1998), as relacbes de poder entre os sexos
passam por questdes do saber, em que conhecimento e poder estdo
interligados.

Os sujeitos historicos tém suas relagdes reguladas pelo
género, conjunto de representagdes, absolutamente central na
sociedade [...]. O género apresenta um carater substantivo, na
medida em que designa categorias sociais, € uma dimensao
adjetiva, ou seja, sua face normatizadora (SAFFIOTI, 2004, p.
74-75).

No Brasil, passa-se a utilizar o género no meio académico a partir
de 1970; também, enfatizando as relacbes de poder em contraposicao a idéias
mais universalizantes, Almeida (1988) aponta que o sujeito histérico ndo é
universal ou assexuado, nem ha categorias de analise que déem conta da

complexidade da vida como um todo. A abordagem de género evidencia que

homens e mulheres s6 podem ser analisados, se identificados
uns em relag@o aos outros e sublinhadas as diferengas entre si,



0 que significa a ultrapassagem das diferenciagbes puramente
naturalizantes e simplificadoras, para ir de encontro a
apropriagdo de uma identidade especificamente masculina ou
feminina (ALMEIDA, 1998, p. 49).

Diante disto, algumas teorias que tratam sobre feminizacédo
retratam a mulher enquanto sujeito da historia, enquanto profissional e também
enquanto produtora do saber. Desse modo, falar da mulher/educadora é falar
de forca de vontade e garra; assim, é através da meméria que revela-se o que
o tempo fez com a identidade feminina e o que guardou dentro de si mesma.

A categoria género € apontada por muitos autores como uma das
tendéncias que tenta explicar a feminizacdo da mulher no magistério. Para se
compreender essa categoria género, sera necessario recorrer a historia, nao do
movimento feminista, mas da participacdo de homens e mulheres na
construgdo do mundo social — realidade objetiva —, no qual a unidade se da
pela articulacdo da vida material e mundo simbdlico, pois, segundo Lima (1996,
p. 41), “a formacdo e o reforco de uma identidade de género no magistério
estdo relacionados com a construcdo da identidade socio-histérica das

mulheres”.

A utilizacdo do género nas andlises que abordam o temario
feminino passou a ser considerada cientificamente no meio académico em
meados dos anos 70, contribuindo, assim, com a elaboracdo de novos
conceitos sobre as relagdes de poder na atuacdo da mulher professora.

Acredita-se que tal necessidade surgiu entre a militancia
feminista durante a ultrapassagem da adocdo de modelos
reivindicatérios dos primeiros movimentos que aconteceram em
principios do século e que se basearam, primeiramente, na
aceitagdo da desigualdade e, depois, na sua eliminagao
(ALMEIDA, 1998, p. 40).

Almeida (1998, p. 40) complementa, afirmando que,

embora num sentido mais restrito o conceito de género refira-
se aos estudos que tem a mulher como objeto; num sentido
amplo este deve ser entendido como uma construgdo social,
historica e cultural, elaborada sobre as diferengas sexuais.
Portanto, o conceito de género nao se refere especificamente a
um ou outro sexo, mas sobre as relagdes que sao socialmente



construidas entre eles. Essas relagbes estdo imbricadas, por
sua vez, com as relacdes de poder que revelam os conflitos e
as contradicées que marcam a sociedade.

Portanto, faz-se necessario enfatizar que a utilizagdo do termo
género implica um nao acatamento das diferencas assentadas simplesmente
no aspecto biolégico, conforme apregoavam os positivistas e higienistas, e
demonstra, por parte da perspectiva tedrica feminista, uma absoluta rejeicao
aos enfoques naturalistas, dado que, na anadlise das relacdes de desigualdades
entre os sexos, a adogcao de paradigmas naturalistas envolve a aceitagdo da
categoria implicita de subordinacdo da mulher ao homem, baseada nas
estruturas biolégicas de cada individuo.

Segundo Almeida (1998), o pressuposto da inferioridade bioldgica
e intelectual feminina levou o Positivismo, no século XIX, a considerar natural o
alicercamento dos homens no poder, baseados na diferenca natural entre os
sexos. Essa diferenca justificava a subordinacdo e a opressao feminina e seu
alijamento da esfera publica, em que essas relacbes se ancoravam. Os
positivistas respaldaram o movimento higienista, quando os médicos
sanitaristas decidiram reservar a mulher a responsabilidade pela higiene
domeéstica e os cuidados com a saude da prole, em nome do progresso e das
necessidades profilaticas dos crescentes centros urbanos, que se alicercavam
nas antigas colénias latino-americanas, no caso brasileiro, principalmente em

Sao Paulo e Rio de Janeiro.
Segundo Matos (1995, p. 4),

a educagcdo feminina tornava-se um ponto chave para a
medicina, pois através dela pretendia-se o aperfeigoamento
fisico e moral da mulher, da mae e das futuras geragdes do
pais. A nova mulher, submetida a tutela médica, além de se
constituir num agente familiar da higiene social, tornava-se o
baluarte da moral da sociedade.

Retificando essa trajetéria, sob o olhar da categoria género,
Assuncao (1994, p. 73) afirma que

as relagbes de género mostram que a trajetoria profissional, o
cotidiano da escola e a pratica docente encontram-se



impregnados das representacdes sociais sobre o ser mulher e
0 que ser professora em nossa sociedade. Permite afirmar que
a sociedade, ao atribuir fungdes e caracteristicas distintas a
mulher e ao homem, contribui para que, nas relagées no
interior da escola e na pratica profissional das mulheres —
professoras, ressoem suas experiéncias, histéria social e
politica das relagbes de género.

Logo, o espaco doméstico é reservado para as mulheres, e é
nesse espago que ha um reforco para as desigualdades existentes entre os
sexos, pois a educacdo acontece distintamente para meninos e meninas.
Desde cedo, as meninas sao levadas a incutir valores referentes a
maternidade, a ser mée, esposa e dona de casa. Aprendem, assim, a
necessidade de renegar a sua condicdo de ser autbnoma, quando entre em
contato com o sexo masculino. Diferentemente acontece com os meninos, que,
desde a mais tenra idade, sdo impulsionados a buscar o externo, ou seja, o

espaco publico.

Para cada sexo, existem diferentes expectativas de
comportamentos, normas e atitudes que, depois de aprendidas, sao
internalizadas. O individuo, ao nascer, € condicionado quanto a forma de ver,

de ser e de estar na sociedade.

Nos anos iniciais do século XX, o movimento feminista que
eclodiu na América do Norte e na Europa, com repercussbées na Ameérica
Latina, encarregou-se de sepultar definitivamente a visdo medieval da
educacao feminina como contaminadora da consciéncia e perigosa para a

pureza do corpo e da alma das mulheres.
Essas pioneiras, segundo Almeida (1998, p. 85),

s6 viam uma saida para romper com 0S mecanismos de
subordinacdo feminina: a educacao igual a dos homens e o
direito de exercer uma profissao. Apesar disso, a educacao e a
profissionalizagdo que acabaram por ser conquistadas, embora
parcialmente porque restritas a determinadas profissoes,
revelaram-se como mais um mecanismo de opressao.

A medida que a educacdo das mulheres possibilitou conservar

nos lares, nas escolas e na sociedade a hegemonia masculina, essa foi uma



faca de dois gumes: “detentores do poder econdémico e politico, os homens
apropriaram-se do controle educacional e passaram a ditar as regras e
normalizacbes da instrucdo feminina e limitar seu ingresso em profissées por
leis determinadas” (ALMEIDA, 1998, p. 86). O magistério de criancas era o
espaco ideal onde poderiam exercer esse controle. Para viabilizar esse poder
na educacao escolar, elaboraram leis e decretos, criaram escolas e liceus
femininos, compuseram seus curriculos e programas, escreveram a maioria
dos livros didaticos e manuais escolares, habilitaram-se para a catedra das
disciplinas consideradas mais nobres e segregaram as professoras a “guetos
femininos”, como Economia Doméstica e Culinaria, Etiqueta, Desenho Atrtistico,
Puericultura, Trabalhos Manuais e assim por diante.

Almeida (1998, p. 33) ressalta que,

disciplinada pelos homens, a educagdo das mulheres
continuou um prolongamento da educacao familiar e, enquanto
estudavam, as jovens aguardavam o casamento — o que
realmente importava em suas vidas. Deixaram de ser as
procriadoras incultas para tornarem-se as futuras esposas
educadas, conhecedoras das necessidades do marido e dos
filhos, alicerces de moral e dos costumes, fiéis guardias do lar
cristdo e patridtico. Nesse ideario, para onde convergiam o0s
mais variados interesses, uniram-se a sociedade e a Igreja
Catolica.

Para as mulheres, romper com tais estruturas significava o
degredo e a condenacao social. Portanto, apesar de concederem-se as
mulheres algumas parcelas do saber, tanto este como o poder ndo se
distribuiram equitativamente, nem sequer significaram a liberacdo das
mulheres. Houve, apenas, a humanizacdo da sociedade, ao concernir na sua

instru¢éo, embora atendendo aos interesses do segmento masculino.

Algumas conquistas femininas nos primeiros anos do século XX
permitiram as mulheres freqiientar escolas, porém nao as universidades;
tinham a possibilidade de trabalhar no magistério, mesmo ganhando pouco, e
possuiam um pouco mais de liberdade, embora fossem severamente vigiadas.
O voto feminino era uma reivindicacdo ora concedida, ora recusada as
mulheres, e isso se passava no mundo todo. O acesso ao espaco publico ainda
seria, por um bom tempo, uma meta dificli de ser atingida, e a



profissionalizacdo, em outras areas que nao o magistério ou a enfermagem, se

fazia muito restrita.

Assim como se pOde perceber, a educacéao e a profissionalizacéo
feminina, ao longo da histéria, tém sido sempre relegadas a um plano
secundario. Muitas vezes, também sao objeto de distorcoes do ponto de vista
dos homens e até das proprias mulheres que, por forca das imposicoes
culturais, assimilam valores masculinos e aceitam ser confinadas a reproducao
biolégica e as esferas privadas, sem questionar esses papéis. Isso implica o
estabelecimento de relacbes de poder entre os dois sexos, que passam,
também, pela questdo do saber, dado que conhecimento e poder estao

necessariamente interligados.

Manter o dominado longe do saber foi e continua sendo no mundo
contemporaneo uma estratégia eficiente no controle e na manutengao de
mecanismos de dominagdo. Para tanto, o capitulo a seguir apontara o conceito
e a origem do curriculo no decorrer da histéria da educacdo, bem como
possibilitard reflexdo sobre a constituicdo histérica do curriculo do Curso de
Pedagogia da Universidade Estadual de Londrina e sua implicacdo na
formacao docente, tendo como parametro os aspectos que envolvem género e

docéncia.



CAPITULO Il

CURRICULO: CONCEITO, QUESTOES E POSSIBILIDADES NA
CONTEMPORANEIDADE



Nao importa o que fizeram de mim, o que importa é o
que eu fago com o que fizeram de mim.

Jean-Paul Sartre (2002, p. 21)

Sk

Figura 5 - Fénix

Fonte: MORPHEUS (2008).

Fénix (mitologia), ave lendaria que vivia na Arabia. Segundo a
tradicdo, a ave fénix era consumida pelo fogo a cada 500 anos, e uma ave
fénix nova e jovem surgia de suas cinzas.



3.1 Ciéncia e conhecimento sobre curriculo

As questdes de género, raca/etnia e classe social nas pesquisas
tém se constituido uma triade indispensavel na analise do curriculo dos cursos
de Pedagogia, considerando os diferentes grupos sociais nele presentes.
Dentre esses grupos sociais, estdo aqueles que tém sido alijados dos
processos de desenvolvimento social, econdmico, cultural e politico, a saber:
as mulheres, os/as negros/as, os/as homossexuais, os/as indigenas. Nas
palavras de Santomé (1998), sao as culturas negadas e silenciadas, ou melhor,
as culturas ou vozes dos grupos sociais minoritarios e/ou marginalizados que
nao dispéem de estruturas importantes de poder sédo silenciadas, deformadas,

estereotipadas.

Diante das questdes colocadas anteriormente e com a pretensao
de identificar a representacdo do género e da docéncia presentes no
curriculo do Curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Londrina,
fez-se necessario compreender o conceito de curriculo no contexto da

contemporaneidade, tendo como parametro o carater de cientificidade.

Isso posto, percorreram-se varias trilhas e leituras sobre a
tematica e pdde-se constatar que, durante o periodo de hegemonia do
paradigma positivista, era facil definir o que era curriculo. Porém, a
objetividade da observacdao e o empirismo légico, perderam espagco na
atual sociedade, por ndo conseguir responder a todos os fatores que

envolvem a diversidade cultural.

Contribuindo com essa reflexdo Popper (1972, p. 61) afirma

que
As teorias sao redes, langadas para capturar aquilo que
denominamos ‘o mundo’: para racionaliza-lo, explica-lo,

domina-lo. Nossos esforgos sao no sentido de tornar as malhas
da rede cada vez mais estreitas.

Essa rede deve estar exposta a todo tempo, a fim de que
outros, que também se dedicam a esse alinhavo, possam verificar e

comprovar a sua qualidade para apreender a realidade. Segundo Popper



(1972), a objetividade da ciéncia nao reside na imparcialidade do
estudioso, mas na disposicao de formular hipbteses para serem
submetidas a criticas por parte de outros cientistas.

As teorias como explicam Popper, por melhor que sejam
construidas, sao precarias, ou seja, as verdades, em ciéncia, sao
provisérias. Na tentativa de produzir teorias resistentes ao falseamento da

realidade, devem-se seguir determinados procedimentos.

Assim como o xadrez pode ser definido em fungdo de regras
que lhe sao proprias, a Ciéncia pode ser definida em funcao de
regras metodologicas. Cabe proceder ao estabelecimento
dessas regras de maneira sistematica. (POPPER, 1972, p. 56).

Na contraméo do racionalismo critico popperiano, encontra-se
0 anarquismo iconoclasta feyerabendiano, que retruca, dizendo que, para
se desenvolver o conhecimento, € “absolutamente necessario” que “dada
uma regra qualquer, por ‘fundamental’ e ‘necessaria’ que se afigure para a
ciéncia, sempre havera circunstancias em que se torna conveniente nao
apenas ignora-la como adotar a regra oposta” (FEYERABEND, 1977, p.

30).
Sobre essas contradi¢cdes, Alves-Mazzotti afirma que

todos os critérios de demarcacao propostos para distinguir,
inequivocamente, o que pode e 0 que nao pode ser
considerado ciéncia sao falhos. Para complicar mais as coisas,
nao ha uma definicdo consensual do que seja ciéncia (ALVEZ-
MAZZOTTI, 1998, p. 120).

Segundo Peirce (1975), a abducao é a Unica forma de raciocinio
que pode produzir uma idéia nova, e é a abducdo que torna aplicavel o
conhecimento que chega & pessoa. “E um instinto que confia na percepcio
inconsciente das conexdes entre os aspectos do mundo” (ECO, 1991, p. 22). A
abducao se inicia a partir dos fatos; estes sugerem a hipétese, seguida da
elaboracéo de uma teoria.

Alcanca-se a inferéncia abdutiva por meio das interacoes e

conexbes entre 0s aspectos observados da realidade, buscando a



“comunicacdo subliminar das mensagens”. E assim que a atividade cientifica
se aproxima do trabalho de um detetive como Sherlock Holmes, atento sempre
aos imperceptiveis detalhes das cenas e circunstancias dos crimes por ele
investigados (ECO, 1991).

Bachelard (1972), diferentemente de Peirce (1975), considera a
intuicio um dos obstaculos para o pensamento cientifico. Concorda, no
entanto, quanto ao carater desbravador e provocativo do exercicio disciplinado
da ciéncia. Se uma afirmacao cientifica ndo provoca debates, a que serve?
Perguntava Bachelard (1994, p. 13): “Uma experiéncia cientifica &, pois, uma

experiéncia que contradiz a experiéncia comum”.

Bachelard (1972, p. 96) afirma: “Uma ciéncia que aceita as
imagens é, mais que qualquer outra, vitima das metaforas. O espirito cientifico
deve lutar incessantemente contra as imagens, contras as analogias, contra as
metaforas”. E da um exemplo: “a esponja, ou o carater de esponjosidade, que,
no periodo pré-cientifico (da antiguidade até o século XVIII), era utilizada para
explicar o que era o gelo, o vidro, a prépria terra e até mesmo 0 sangue, uma
espécie de esponja impregnada de fogo”. Bachelard (1972) chama a isto de
“bateria metaférica”, o que, segundo ele, é uma mostra de como atua o

empirismo ingénuo.

Sfez, ao contrario de Bachelard (1972, p. 26), é benevolente com
as metaforas: “sdo ilhotas de imaginario, que motivam a pesquisa e criam
zonas de atracdo para os conceitos”. Reconhece nas metaforas um efeito
pedagdgico. Segundo Sfez (1994, p. 27),

A metafora € um ato produtivo no préprio interior da ciéncia. O
pesquisador faz ao mesmo tempo papel de inventor da
metafora e de comentador do que propde. Essa produgédo da
metafora ndo apenas afeta o0 dominio que toma de empréstimo
seu modelo a outra ciéncia — isto é, o objeto secundario da
analogia —, como esclarece o objeto primeiro, aquele que é
tomado como referéncia

Embora Bachelard (1972, p. 93) recomende cuidado com seu uso
— “as metaforas seduzem a razao. Sao imagens particulares e remotas que

insensivelmente se convertem em esquemas gerais”. Sendo assim, aproxima-



se de Sfez, ao reconhecer que, no pensamento cientifico moderno, a metafora,
pode clarear as idéias abstratas e ilustrar caracteristicas do fendmeno
analisado.

Contribuindo com as reflexdes em relagdo as metaforas Morgan
(1996, p. 16), em seu rico e denso trabalho, Imagens da Organizacéao, afirma
que

As metaforas sao freqlentemente vistas apenas como um
artificio para embelezar o discurso, mas seu significado € muito
maior do que isto. Usar uma metafora implica um modo de
pensar e uma forma de ver que permeia a maneira pela qual
entendemos nosso mundo em geral. Por exemplo, a pesquisa
em uma ampla variedade de campos mostrou que a metafora
exerce influéncia formadora sobre a ciéncia, sobre a nossa
linguagem e sobre a forma de pensar, bem como sobre a
nossa forma de expressao corriqueira.

Faz-se necessario ressaltar que a leitura de diversos autores que
discutem epistemologia e metodologia confirma que, atualmente, os critérios de
cientificidade sao flexiveis. Existe um ponto, no entanto, em que todos
concordam: a preocupag¢do com a clareza do discurso cientifico, de modo a

permitir a critica fundamentada.

Atentos as recomendacdes de Lopes (1994) contra o “ecletismo
ingénuo”, cuidou-se em legitimar o caminho epistemolégico desta pesquisa,
tendo como finalidade analisar de maneira reflexiva e critica a constituicao do

curriculo no decorrer da historia da educacao.

Sendo assim, apds uma apresentacao introdutéria em relacao a
ciéncia e o conhecimento sobre curriculo, foi estabelecido sua categoria
conceitual, procurando, em primeiro lugar, analisar o conceito de curriculo na

sociedade moderna, enquanto conceito polissémico.
O conceito de modernidade aparece

associado a condigédo social que teve a sua origem na crenga
iluminista na razdo e na capacidade da ciéncia para
proporcionar o dominio sobre a natureza e para aperfeicoar as
instituicobes sociais com vista a emancipacdo do homem
(FERNANDES, 2000, p. 31).



Segundo Gatti (2005, p. 3),

A modernidade veio no bojo de uma cultura na qual se
quebram os vinculos metafisicos que explicavam o homem e o
mundo, tornando-se a razdo a fonte da produg¢ao dos saberes,
da ciéncia, ancorada em critérios de objetividade, distanciando-
se dos objetos ou dos poderes transcendentais, religiosos ou
metafisicos. Também, o sujeito, 0 eu, passa a ser considerado
como um sujeito empirico, objeto entre outros objetos do
mundo real, mas que se constitui simultaneamente como
condicao fundamental de qualquer experiéncia possivel e da
sua analise.

Ou seja, a modernidade ao enfatizar a subjetividade e a razéo traz
a possibilidade da emancipacdo do homem em relagdo a construcao do seu
préprio conhecimento, podendo assim, apreender a pensar e ver o mundo de

maneira diferenciada.

Faz-se necessario destacar que a modernidade caracteriza-se
como a era da racionalidade, a qual fundamenta ndo somente o conhecimento
cientifico como também as relacdes sociais, as relagdes de trabalho, a vida
social, a propria arte, a ética, a moral.

Habermas (1990, p. 289), levanta uma questdo importantissima
em relacdo a modernidade ao enfatizar que ndo podemos entender "o saber
como transmitido de forma comunicacional”. Este necessita ser percebido
como uma racionalidade dialdgica, criando no dialogo os pontos de apoio de
sua validade. Isso pressuporia a diferenciagdo clara do mundo dos fatos
objetivos, do mundo das normas sociais e do mundo da experiéncia interior
(HABERMAS, 1990).

A nogédo habermasiana de racionalidade comunicativa, segundo
Wellmer (1991, p. 92), refletiria a condi¢do cognitiva e moral dos humanos num

mundo “desencantado”. E por isso, ainda segundo este autor, que

Habermas pode pensar a agdo comunicativa como portadora
potencial de uma racionalidade diferenciada que s6 pode se
manifestar depois que se tenha destruido o dogmatismo
implicito das concepgdes de mundo tradicionais, e na qual os
requisitos de validade possam ser construidos pela
argumentacdo, pelo confronto de diferentes posigdes, na
procura de consensos aceitaveis. A argumentagcdo como meio



de se obter consenso intersubjetivo assume um papel
fundamental, quando ela e as formas de agdo comunicativa
substituem outros meios de coordenacdo de acgbdes, de
integracao social e de reproducao simbdlica, constituindo o que
Habermas denomina “racionalizagcéo comunicativa”.
(WELLMER, 1991, p. 92).

Todavia, os curriculistas apontam que curriculo € um termo
polissémico, querendo com esse rétulo significar que o termo veicula uma
nocao sujeita a ambiglidade e diversidade de sentidos. Como lembra Llavador
(1994, p. 370), “a palavra curriculo engana-nos porque nos faz pensar numa s6
coisa, quando se trata de muitas simultaneamente e todas elas inter-

relacionadas”.

De acordo com as questdes postas anteriormente, Lopes (2005,
p. 55) afirma que

McLaren (1997, 2000), co-autor em muitos textos de Giroux,
igualmente assume filiacoes pés-estruturalistas,
particularmente na andlise da diferenca e da linguagem, mas
segue procurando pensar sobre a validade de categorias
marxistas, como a totalidade e as relacbes materiais entre
capital e trabalho. Em entrevista a Biesta e Miedema, McLaren
(2000) chega a desenvolver uma diferenga entre os pds-
modernistas ludicos e os poés-modernistas criticos ou de
resisténcia.

Ou seja, Para McLaren (2000) os p6s-modernistas ludicos ndo
discutem questdes sociais relacionando dessa maneira 0s aspectos
envolvendo capital e trabalho. No que se refere aos p6s modernistas criticos ou
de resisténcia, estes tentam analisar o sujeito inserido no contexto social,
politico, econémico e cultural, tendo como foco os conflitos de raca, classe e

género, como se podera perceber no subitem a seguir.

3.2 Curriculo, Género e Docéncia

A questdo curricular sempre foi um marco na histéria da
educacao, e nao seria diferente na trajetéria dos discentes do Curso de

Pedagogia da Universidade Estadual de Londrina, pois, segundo Faria (1989),



a presenca da mulher na histéria oficial brasileira, como mucama, sinha-mocga,
escrava ou professorinha, ja4 aponta, hoje, possibilidade de mudanga no
horizonte de construcdo de uma nova mulher, sujeito de sua prépria histéria,
profissional competente e militante politico, implicando, dessa maneira, um

repensar sobre os aspectos do género e da docéncia.

Isso posto, é imprescindivel destacar que, para compreender
melhor a relagdo entre curriculo-género e docéncia, faz-se necessario
recuperar a memdria em relagdo a feminizagdo no magistério, pois, segundo
Luporini (1987, p. 73),

a andlise de novas linguagens possibilita, também, diversificar
as formas de registro e arquivamentos que se articulam a
diferentes possibilidades de preservacdo de memoria que
suporte as identidades culturais.

Sendo assim, a memoéria também esta impregnada do simbolismo
das construgdes verbais e culturais que cada ser humano incorpora ao longo
de sua vida, e, nesse simbolismo, 0os papéis sexuais desempenhados por
homens e mulheres ocupam um espaco importante na dinamica social. No que
se refere as mulheres, estas, muito mais do que os homens, tém nitidas as
diferenciagcdes que enfrentam ao longo da vida, como também tém claros os
condicionamentos e os obstaculos das suas opc¢des profissionais. E sdo estas
diferenciacdoes que vao intervir na historia através da memdria, possibilitando

resgatar o papel do feminino na Histéria da Educacéo.

O processo de feminizacao do magistério ganhou forga no fim do
século XIX com o advento da Republica, quando foi intensificado o projeto
liberal republicano que previa a universalizagao da escolaridade. Desse modo,
segundo Saviani (2006, p. 75),

a educacgao feminina, nesse periodo, seria uma necessidade a
qual se empenhava cada dia mais a sociedade, que, a0 mesmo
tempo, se urbanizava e ditava as regras de convivéncia no
espaco “cotidiano”. Educar a mulher tornava-se um meio para
instruir futuras méaes e, com isso, contribuir para a formacao da
patria, de forma que se requeria educar as mulheres para
formar melhores homens, instruir futuras maes, para que
contribuissem para a grandeza da patria. Deveria haver uma
educacdo basica como alicerce da moralidade e, em



seguimento a esse principio, as mulheres seriam as principais
indicadas para se incumbirem em modelar uma infancia
saudavel, patriética e livre de vicios que degeneram a raca e a
sociedade.

Sendo assim, analisando a feminizagcdo sob o ponto de vista
histérico, pode-se perceber que a qualidade do professor, na figura feminina no
magistério, se encontrava na revelacao do perfil da escola e do projeto politico-
social a que ela deveria responder. O final do século XIX chega apontando

para uma nova sociedade, na qual

A organizagao do Estado passa a ser pensada pelos principios
da moral burguesa, visando garantir a unidade e a ordem
social. Na criacdo do Estado democratico, delimita-se a
liberdade burguesa ao se definir os direitos do homem e os
deveres do cidad&o. Procura-se garantir a liberdade exigida na
produgdo e a consequente aceitagdo das desigualdades na
distribuicao de riquezas (SFORNI, 1996, p. 158).

Ja na primeira metade do século XX, a sociedade brasileira
apresentava sinais de transformacao “houve crescimento do setor industrial,
ampliacdo das camadas médias e uma crescente urbanizacao [...]” (PATTO,
1993, p. 56). A doutrina liberal se consolidava definitivamente com a crenca da
escola como instituicado responsavel pelo progresso e pela posicao social dos

individuos.

E dentro desse periodo que a escola complexifica sua estrutura,
se expande no setor publico e divide com o setor privado a dualidade
educacional e social da realidade brasileira. Também traz a necessidade de
especializacdo e a oportunidade a mulher, de ingresso nos primeiros cursos
superiores: “[...] Somente nos anos 30 surgiu a Faculdade de Filosofia —
inicialmente de Educacao, Ciéncias e Letras —, com o duplo objetivo de formar
bacharéis e licenciados para as areas de contelido e para o setor pedagdégico”.
(NOVAES, 1991, p. 29).

Outro grande fator politico da emancipagédo feminina no Brasil na
virada do século foi a conquista do voto. E esse movimento, segundo Almeida
(1998, p. 79),



Foi liderado por uma elite feminina letrada, culta e de maior
poder econdmico, que, a exemplo das suas iguais européias e
norte-americanas, ndo queria ficar ausente do processo
historico. Apesar de no caso brasileiro o processo ter se
desenvolvido de forma um tanto quanto amena, sem a
radicalizagdo das inglesas, por exemplo, as brasileiras a seu
modo também desafiaram a estruturagédo social vigente no que
foram muitas vezes apoiadas por homens pertencentes aos
meios politico e intelectual, e sua causa serviu, também, as
oligarquias que ditavam e normalizavam as regras sociais de
entéo.

A conquista do voto, segundo Martins (1987), foi uma luta que
mobilizou as mulheres e que representou sua insercao no espaco publico e nas
estruturas de poder. Na Suécia, o voto ja havia sido conquistado, em 1862; na
Noruega, em 1913; na Dinamarca, em 1915; na Alemanha, em 1918; Holanda,
Bélgica, Austria, Luxemburgo, Polénia, Checoslovaquia, Grécia, México,
Inglaterra, em 1919; e, nos Estados Unidos, em 1924. Em Portugal, em 1931,
somente para aquelas que tivessem curso superior ou secundario, entre outras
exigéncias. No Brasil, a proposta de conceder o voto as mulheres tramitou no
Congresso desde 1890, talvez inspirada na Proclamacédo da Republica e nos
ideais igualitarios advindos dos liberais republicanos. Porém, o movimento
sufragista feminino s6 tomou forma por volta de 1910, num processo pacifico e
ordeiro, principalmente pelo fato de suas lideres pertencerem as elites

oligarquicas. Mesmo assim, puderam obter esse direito somente em 1932.

Podendo votar e ser votada, a mulher brasileira passou a ser
reconhecida como cidada, integrada ao processo politico, econémico e cultural
do pais. O direito ao voto as mulheres foi instituido pelo novo Codigo Eleitoral
promulgado por Getulio Vargas, através do decreto 21.076. Em 1933, pela
primeira vez, as mulheres votaram e foram votadas para Assembléia Nacional
Constituinte. Entre os 14 deputados eleitos, uma unica mulher: Carlota Queiroz.
Na Franga, o voto veio ainda mais tarde, apenas em 1945; na ltalia,
perseguidas pelo fascismo, as feministas sO6 conseguiram ter suas
reivindicagOes atendidas em 1946; e na Argentina, em 1950 (COELHO, 2006).

Os positivistas, apesar de defenderem a superioridade moral das
mulheres, foram os que se insurgiram mais tenazmente contra o sufragio,

argumentando que uma incursdo ao mundo da politica poderia conspurcar a



alma e a pureza feminina. Apesar da conquista do voto, a participacao politica
feminina no Brasil continuou restrita a um pequeno grupo de mulheres
educadas, pertencentes a uma classe social superior. Sua educagao continuou
centrada em desenvolver aptiddes domésticas e a profissionalizacao
permaneceu relegada a plano secundario perante a importancia do matriménio

e da criacao dos filhos.

Segundo Friedman (1971), a conquista do direito ao voto, que se
deu na década de 1930, mais a implantacao do Estado Novo e o conseqliente
cerceamento politico provocaram uma parada no movimento, e as mulheres
mantiveram-se silenciosas por mais trés décadas, quando novamente a
bandeira feminista foi hasteada, e veio dos Estados Unidos, nos anos 60, um
grito unissono e forte por liberdade, na esteira da obra A mistica feminina, de
Betty Friedman. O apelo e o alerta langado pelas norte-americanas na voz de
Friedman sensibilizaram também as européias e as sul-americanas que se

reconheceram nas mutuas interrogacoes:

O problema permaneceu mergulhado, intacto, durante varios
anos, na mente da mulher americana. Era uma insatisfacéo,
uma estranha agitacdo, um anseio de que ela comegou a
padecer em meados do século XX, nos Estados Unidos. Cada
dona de casa lutava sozinha com ele, enquanto arrumava
camas, fazia as compras, escolhia tecido para forrar o sofa da
sala, comia com os filhos sanduiches de manteiga de
amendoim, levava os garotos para as reuniées de lobinhos e
fadinhas e deitava-se ao lado do marido a noite, temendo fazer
a si mesma a silenciosa pergunta: E sé isto? (FRIEDMAN,
1971, p.17).

Em 1970, a sociedade brasileira assistiu a verdadeiras revolugdes
feministas no noticiario internacional e constatou que as mulheres da segunda
metade do século XX eram diferentes das pioneiras dos anos iniciais. No
magistério, definitivamente feminizado, elas, aos poucos, tiveram alguns
direitos assegurados, como jornada de trabalho compativel, salarios,
aposentadoria aos 25 anos de servico, licencas de saude e maternidade, entre
outros beneficios, embora a profissional, seguindo uma tradicdo de décadas,

continuasse sendo mal remunerada.



A Constituicao Federal de 1988 adotou o principio da igualdade
de direitos, 0 que significa tratar os iguais de maneira igual e tratar os desiguais
de forma desigual, na medida de suas desigualdades, sendo vedadas, por
conseqiéncia, as discriminacdes e as diferenciagdes. E tarefa fundamental do
Estado Democratico de Direito superar as desigualdades sociais. Sendo assim,
varios foram os direitos conquistados pelas mulheres, nos diversos
documentos normativos e tratados internacionais no ultimo século XX, que

merecem destaques:
— direito de votar e ser votada;

— direito de participar da formulagdo de politicas
governamentais e de organizagdes nao governamentais

voltadas para a vida publica e politica;
— igualdade perante a lei;
— direitos iguais quanto a nacionalidade;

— direito ao trabalho com igualdade de oportunidade e de

salarios em relacao aos homens;

— igualdade de acesso aos servicos de saude publica e de

planejamento familiar;

— direitos e responsabilidades iguais no casamento e na relagao
com os filhos;

— todos o0s casais e individuos tém o direito de decidir
livremente o numero de filhos e o espagamento entre eles e

de ter acesso a informacéao, educacao e meio para tanto;

— todas as mulheres tém o direito de controlar a sua prépria
fertilidade (Conferéncia de Pequim, 1995);

— direito de que se respeite a sua vida;



— direito de que se respeite a sua integridade fisica, mental e

moral;
— direito a liberdade e a seguranca pessoal.

A mulher sempre teve um espaco muito reservado na sociedade e
passou a ocupar um espaco maior quando da sua entrada para o magistério.
Por mais de trés séculos, as mulheres foram confinadas na esfera doméstica,
sem voz e sem reconhecimento diante da sociedade; ap6s o periodo de
“‘isolamento”, foram designadas a ser “regeneradoras da sociedade”, quando se
inicia o processo de feminizacdo do magistério, referindo-se a ligacao do
magistério com a maternidade, em que nessa visdo constroi-se a tessitura

mulher — mée-professora,

aquela que ilumina na senda do saber e da moralidade, qual
mae amorosa debrucada sobre as frageis criangcas a serem
orientadas e transformadas por dedos que possuem a
capacidade natural de desenhar destinos e acalentar
esperangas, coadjuvantes inspiradas de uma escola que se
erige como transformadora de consciéncias (SAVIANI, 20086, p.
62).

O magistério passou a representar, durante as primeiras décadas
do século XX, a Unica carreira aberta as mulheres; dessa forma, a profissao
adquiriu atributos de missao, vocacéao e, por fim, extensado do trabalho do lar,
em que a “forma da familia patriarcal, combinada as mudancas na divisdo
social do trabalho no capitalismo, criaram algumas das condigdes das quais
emergiu um mercado para um tipo particular de professor (a)" (APPLE, 1988, p.
18).

Em um momento em que o campo educacional expandia, o

processo de feminizacdo do magistério acontecia ainda assim,

a insercao profissional das mulheres no magistério nao foi
aceita tranquilamente pelos homens que exerciam a profisséo,
porque isso significava a perda de um espaco profissional. Na
primeira metade do século XX, o magistério primario no Brasil
sofreu um processo de feminizagdo tanto na freqiéncia das
Escolas Normais pelas mogas como pela ocupagdo do
magistério pelas mulheres (LOURO, 1996, p. 275).



Segundo Louro (1997), a identificacao da mulher com a docéncia,
que atualmente é natural, foi alvo de criticas, discursos e polémicas, que diziam
que as mulheres nao teriam capacidade de educar as criangas, por serem
portadoras de cérebros “pouco desenvolvidos”, enquanto que outros diziam
que as mulheres tinham uma inclinacdo para o trato com as criancas. Cabe
aqui citar que o trabalho feminino ao longo da histéria sofreu e sofre pressées e

tentativas de controle ideoldgico e econdmico, por meio das instancias sociais.

Portanto, a feminizacdo do magistério tem raizes politicas e
econbmicas e, ao longo dos anos, vem ganhando esterebtipos que
caracterizam a imagem da mulher educadora. Contudo, romper com uma idéia,
que em sua trajetéria trouxe para a atualidade uma visdo distorcida da
profissdo, necessita ser encarado com responsabilidade, pois ser professora,

como mencionado, é ser autora social e profissional de seu tempo vivido.

Nos estudos realizados por Almeida (1998), foi possivel perceber
que a profissdo do magistério, que, a principio, foi ideologicamente vista como
dever sagrado e sacerdécio, tornou-se, na segunda metade do século XX, alvo
das acusacoes e das denuncias de proletarizagdo do magistério, ora colocando
os professores e professoras como vitimas do sistema, ora como responsaveis
pelos problemas educacionais desde o momento de sua formagéao profissional.
Ao incorporar que o magistério era um trabalho essencialmente feminino, essas
mesmas teorias acabaram por promover distorcoes analiticas, quando
alocaram no sexo do sujeito a desvalorizagao da profissdo, o que foi, ha de se
convir, uma contribuicdo que acabou por se revelar, também, como um fator de
discriminagao e vitimizacao da mulher. Sendo assim, é necessario refletir sobre
a formacao docente numa perspectiva mais critica do curriculo, isto é, este
necessita ter como parametro a formacdo emancipatéria de mulheres e

homens.
Contribuindo com tal reflexao, Catani e outros afirmam que

E fato que as determinagdes de género em suas relagbes com
a formacgado tem sido, desde algum tempo, investigadas na
histéria da educacgédo brasileira. O que estamos propondo,
entretanto, € que a consideragcado dessas determinagbes seja
incluida nos projetos de estudo, pesquisa e transformacao das



praticas, ampliando assim os limites da histéria da educagao,
num duplo sentido: o da inclusédo do presente autotematizado
pelos préprios agentes educacionais e o da preocupacao,
expressa por Névoa, de que se construa a partir da histéria dos
processos de formag&do uma narrativa que ajude a enfrentar os
dilemas educacionais atuais. Na configuracdo assumida por
nosso trabalho, trata-se de favorecer um olhar para o modo
como o passado é trazido até o presente para disciplinar e
normalizar as agdes (CATANI et al., 1997, p. 17).

Isso posto, percebe-se a importdncia de ndo se desvincular o
curriculo da constituicdo historica e social. Um curriculo ndo surge do nada,
mas de uma necessidade social e econémica, por isso a importancia de refletir
sobre o curriculo do Curso de Pedagogia da Universidade Estadual de
Londrina.

3.3 O Curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Londrina

Refletir sobre o Curso de Pedagogia da Universidade Estadual de
Londrina leva a pensar sobre o termo pedagogia; este € de origem grega e
deriva da palavra “paidagogos”: agogos, derivado do verbo agein, conduzir;
paides, as criancas, de modo especial a escola. Nome que era dado aos
escravos que conduziam as criangcas a escola. A paidagogia seria, entao, o
saber ou a arte de instruir as criancas. Nesse sentido, poder-se-ia contar com
uma paidologia — saber a respeito da crianca — e uma pedagogia —
conhecimento da arte de educar. Somente com o passar do tempo, esse termo
passou a ser utilizado para designar as reflexdes que estivessem relacionadas
a educacao (ARANHA, 1966). Isso posto, para compreender melhor sobre a
Ciéncia da Educacao, denominada Pedagogia, faz-se necessario compreender

os fundamentos conceituais, histéricos e legais dessa area de conhecimento.

3.3.1 Fundamentos conceituais, historicos e legais

Antes da reflexdo relativa ao Curso de Pedagogia da
Universidade Estadual de Londrina, faz-se necessario re-visitar conceitos.
Segundo Ghiraldelli Jr. (1991, p. 9), “o termo pedagogia é de origem grega e



deriva da palavra paidagogos, nome dado aos escravos que conduziam as

criangas a escola”.

Freitag lembra que na cultura grega o pedagogo era o escravo
que se responsabilizava pela educacédo das criancas. A autora caracteriza o
pedagogo a partir da idéia de que “entre os gregos a palavra Paidéia assumiu o
sentido genérico de pratica pedagdgica, como educag¢ao em geral e educacao
moral em especial.” (FREITAG, 1994, p. 18).

Para Cambi (1999), o conhecimento da experiéncia grega remete
a matriz constitutiva de uma identidade cultural complexa, referente a trajetéria
da educacgdo e da pedagogia. A nocado da Paidéia, por exemplo, é um dos

aspectos fundamentais que influenciou a educagéao no ocidente, pois

universalizou e tornou socialmente mais independente e
finalizando para o sujeito-pessoa o processo de formacéo,
entendido como um formar-se universalizando-se e
desenvolvendo a prépria humanidade [...]. (CAMBI, 1999, p.
101-102).

Segundo Cambi (1999, p. 87), “A Paidéia € tomada como ideal de
formacao humana, isto €, da formacédo de uma humanidade superior nutrida de
cultura e de civilizacdo, que atribui ao homem uma identidade cultural e
historica”.

Ou seja, para o autor esse humanismo (ou humanitas) é fruto da
educacao, e é o desafio maximo que alimenta todos os processos de formagéao.

No Brasil, os entendimentos sobre Pedagogia sao diversos.
Alguns autores a entendem como somente a arte de ensinar e como ensinar,
enfatizando dessa maneira apenas o carater instrumental desvinculado da
praxis pedagégica. No entanto, outros pensadores possuem uma Visdo mais
contextualizada, definindo a Pedagogia como o estudo de todo o processo
educativo, das relacbes que se estabelecem no processo de ensinar e

aprender. Contribuindo com essa reflexao, Libaneo afirma que

Pedagogia é, entdo, o campo do conhecimento que se ocupa
do estudo sisteméatico da educacao, isto é, do ato educativo, da
pratica educativa concreta que se realiza na sociedade como



um dos ingredientes basicos da configuragdo da atividade
humana. (LIBANEO, 1999, p. 22).

Isso posto, Silva (2004, p. 16) corrobora enfatizando que

Pedagogia é uma préatica social que atua na formagéo da
existéncia humana individual e grupal para formar os sujeitos
humanos, com as caracteristicas de humano, visando a
emancipagao dos sujeitos. Sendo a Pedagogia uma ciéncia da
educacao que aborda os fendbmenos educativos.

Ou seja, a Pedagogia precisa ser compreendida como a ciéncia
que estuda os conteudos cientificos de maneira contextualizada, envolvendo,
dessa maneira, questdes ético-filosofico-politicas e pedagodgicas. Sendo assim,
todo ato educativo analisado na perspectiva da Pedagogia e de outras ciéncias
pressupde uma intencionalidade, o que produz e cria significados sociais
estreitamente ligados as relacées sociais de poder. Contribuindo com essa
reflexao Giroux (1999) afirma que a pedagogia e as teorias educacionais como
um todo estdo sempre ligadas ao poder, pois sao ideoldgicas e culturais.

O autor afirma ainda que

A pedagogia €, em parte, uma tecnologia do poder, da
linguagem e da prética que produz e legitima formas de
regulamentagdo moral e politica, que constréi e oferece aos
seres humanos visées particulares de si préprios e do mundo.
Essas visdes jamais sao inocentes e estdo sempre implicadas
no discurso e nas relagbes de ética e poder. Invocar a
importancia da pedagogia € suscitar questdes nao apenas
sobre a maneira como os alunos aprendem, mas também
como os educadores (no sentido mais amplo do termo)
constroem as posic¢oes ideoldgicas e politicas a partir das quais
eles falam. Estd em questao aqui um discurso que a0 mesmo
tempo situa os seres humanos dentro de uma histéria e torna
visiveis os limites de suas ideologias e valores. (GIROUX,
1999, p. 98).

Contudo, o Pedagogo necessita de uma formacdo critica
possibilitando que o mesmo possa perceber o processo de ensinar e aprender
de maneira contextualizada, visando dessa forma a superag¢dao de uma visao
ingénua e romantica de sociedade para um olhar mais critico em relagcdo ao

contexto social. Porém esse processo de transicdo de consciéncia ingénua



para uma consciéncia critica ndo é tao simples, tendo em vista a construg¢ao do

imagindrio social em relagdo ao curso mencionado.

Ou seja, no Brasil, o curso de Pedagogia, segundo Brzezinski
(1996), foi criado em 1939, tendo com base a experiéncia da USP, associada
a da Universidade do Distrito Federal e da Universidade de Minas Gerais.
Inicialmente, foi apresentada como um bacharelado e, apenas em 1943, foi
estabelecida a obrigatoriedade da licenciatura para o exercicio do magistério.

Vale ressaltar, segundo Silva (2004, p. 19), que

o contexto no qual ocorreu a criagdo do curso de Pedagogia,
considerando suas relacbes com o modelo de Estado
construido a partir de 1930, foi um periodo marcado por
diversas reformas no pais. O Brasil vivenciava momentos de
tensdes e conflitos provocados pelo processo de urbanizagéo e
industrializacdo. Uma dessas reformas foi a implementacao
das teorias escolanovistas, as quais, na época, foram
associadas a idéias “progressistas”. Essas idéias buscavam
superar as limitagdes da antiga tradicao pedagdgica jesuitica e
da tradicao enciclopédica.

No entanto, as idéias pautadas na tendéncia escola nova durante
0 processo de transicdo das décadas de 1930 a 1960 foi sendo paulatinamente
substituidas pelos idearios tecnicistas. Diante disso, a Pedagogia passou a

preocupar-se apenas com os aspectos técnicos da educacdo, e o Pedagogo

' A criagdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, no Brasil, foi legalizada com base no
Decreto-Lei n? 19.851/1931. Este decreto alavancou a formacao de educadores no ensino
superior. No inicio as faculdades eram de carater misto, uma vez que reuniam em uma
mesma faculdade areas de educagéo, ciéncias e letras, a fim de promover a pesquisa e, por
conseguinte, contribuir para o desenvolvimento cultural e cientifico das ciéncias puras. A
importancia atribuida a educagé@o correspondeu a demanda social que, a partir de 1930,
intensificou-se, adquirindo um valor proprio, sustentado pela crenga no desenvolvimento da
nacdo em processo de industrializagdo. O curso de Pedagogia estruturou-se no Brasil,
através do Decreto-Lei n® 1.190 de 4 de abril de 1939. Desde o primeiro Decreto-Lei que
regulamentou seu funcionamento e estrutura, estdo presentes as dicotomias no campo da
formagdo do educador: professor versus especialista, bacharelado versus licenciatura,
generalista versus especialista, técnico em educacdo versus professor. Este primeiro
Decreto-Lei previa trés anos de bacharelado e mais um ano de Didatica para a formagao do
professor secundério. Tal Decreto estabeleceu ainda que o bacharel em Pedagogia,
formado apds trés anos de estudos, fosse reconhecido como “técnico em educagao”,
embora a sua fungao nunca tenha sido bem definida. Esse inicio do curso de Pedagogia foi
muito complicado, devido a dificuldade que a Faculdade de Filosofia, Ciéncia e Letras
encontrou no processo de estruturagdo universitaria, pois a tradicdo dos outros cursos
dificultava a sua autonomia intelectual no sentido da formagao de um prestigio préprio.



continuou com a indefinicdo de suas fungdes, na medida em que ndo se sabia

qual era o seu campo profissional.

Em 1962, algumas pequenas alteracées ocorreram no curso de
Pedagogia a nivel nacional, quando foram introduzidas mudangas em seu
curriculo a partir do Parecer do Conselho Federal de Educagao n® 251. Esse
parecer foi relatado pelo Conselheiro Valnir Chagas, resultando na resolugéao
CFE/62, que fixou o curriculo minimo e a duracdo do curso de Pedagogia. O
parecer apontava para a idéia de provisoriedade do curso de Pedagogia e
continuava nao identificando o profissional a que se refere, pois tratava do
assunto de forma genérica, uma vez que estabelecia que o curso se destinava
a formacao do “técnico de educacao”, por meio do bacharelado, e do professor

de disciplinas pedagdgicas do curso normal, por meio da licenciatura.

Em Londrina, o curso de licenciatura em Pedagogia foi criado em
1960, com o inicio de atividades em 1962." Os dados coletados por meio das
Atas do Departamento de Educacéo indicam que sua construgéo curricular teve
como base a composicdo curricular de outros cursos de Pedagogia ja
existentes no pais, aliada a disponibilidade de corpo docente para assumir as
disciplinas propostas e também pelas indicacbes presentes nos pareceres ja
citados. O Curso comecou a funcionar em regime seriado, com a duracao de 4

anos, e suas atividades académicas eram ofertadas no periodo vespertino.

No inicio de 1967, ficaram estabelecidas como Curriculo Minimo
deste curso as disciplinas: Psicologia Educacional, Sociologia Educacional,
Histéria da Educacéo, Filosofia da Educacao, Administracdo Escolar, Biologia e
Historia da Filosofia, e, dentre as matérias complementares propostas pelo
CFE, foram escolhidas as disciplinas: Introdu¢dao a Orientacdo Educacional,

'® Estes dados foram coletados em decorréncia do Projeto desenvolvido na Universidade
Estadual de Londrina intitulado: “LEVANTAMENTO E CATALOGAGCAO DAS FONTES
PRIMARIAS E SECUNDARIAS DA HISTORIA DA EDUCAGCAO DE LONDRINA E REGIAO
— FASE II, e este vincula-se ao Projeto de Pesquisa “HISTORIA, SOCIEDADE E
EDUCAGCAO NO BRASIL”, com carater permanente, sediado na Faculdade de Educagao da
Universidade de Campinas — UNICAMP, e tem como objetivo especifico o levantamento e
catalogagdo das fontes primarias e secundarias da histéria da educacao nacional,
coordenado pelos professores Doutores Dermeval Saviani e José Claudinei Lombardi.
(Anexo 1).



Técnicas Audio-Visuais, Teoria e Pratica do Ensino Médio, Estatistica e Cultura
Brasileira. Pode-se inferir que o modelo curricular do Curso de Pedagogia da
Universidade Estadual de Londrina foi inspirado nos cursos de Pedagogia da
Faculdade de Educacdo — USP, da Universidade do Distrito Federal e da
Universidade de Minas Gerais; no entanto, pode-se constatar a auséncia de
disciplinas relacionadas as questdes de género e docéncia, ndo considerando,
dessa maneira, a realidade social emergente em que se encontrava a cidade
de Londrina, pois, de acordo com a anadlise ja realizada em capitulo anterior
desta Tese, na década de 1960 a cidade passava por um momento em que
surgiram varios movimentos defendendo o magistério como a carreira propicia
ao género feminino. No imaginario social da populacao londrinense da época, a
feminizacdo do magistério imbuida do conceito de vocacao solicitou espaco
escolar como extensao do espaco doméstico, para formar cidadaos de acordo
com os ideais éticos e morais, pautados no pensamento branco, europeu,
machista e cristdo. Portanto, o curso de Pedagogia emergente, embora
oferecesse disciplinas semelhantes ao curso normal, demonstrava uma

perspectiva de cientificidade para além de conteldos materno-vocacionais.

Com a reforma do ensino superior em 1968, ha um fracionamento
do curso, causado nao sé pelo conceito de cursos semestrais e sistema de
créditos, mas pela consolidacdo das chamadas habilitacdes especificas. Em
termos de disciplinas e programas, as especialidades procuram atender a
formacao de profissionais para atuar na administracdo escolar, na orientacao

educacional e na supervisao escolar.

Essa fragmentacdo comeca a contribuir para uma certa
descaracterizacdo da imagem do pedagogo e do sentido mais global de sua

formacao.

Em 1968, foi aprovada a Lei 5540-61, chamada de lei da reforma
universitaria, que provocou mudangas na estrutura das universidades, dai
surgindo a criacao de departamentos. A marca da reforma universitaria se fez
sentir no curso de Pedagogia, através do Parecer CFE n? 252/69 de autoria do

mesmo conselheiro, Valnir Chagas. Tal parecer apresenta



o instrumento legal que fixa os minimos de curriculo e duragéo
para o curso de graduacdo em pedagogia, visando a formagéao
de professores para o ensino normal e de especialistas para as
atividades de orientagdo, administracdo, supervisao e inspecao
no ambito de escolas e sistemas escolares. Entretanto, para
cada especialidade, seja ela supervisdo, orientacéo,
administracdo e inspeg¢do, foram propostas na estrutura
curricular, habilitagbes especificas para cada um desses
profissionais. Essa formag¢ao do especialista, imposta ao curso
de Pedagogia, conduziu fatalmente a uma visdo desintegradora
do trabalho pedagogico, provocando a fragmentagdo da
formagédo do Pedagogo. Esse parecer levou em consideragéo a
Otica de mercado de trabalho, propondo as diversas
habilitagbes para o curso. Contudo, percebeu-se, a
inviabilidade dessa proposta, uma vez que desconsiderou a
precariedade financeira da maior parte das regides brasileiras
e, conseqlentemente, das escolas. Dessa forma, as escolas
que nao possuiam condigbes financeiras para integrar os
especialistas nas trés areas bésicas ficaram descobertas. Em
sintese, o parecer CFE n® 252/69 ao mesmo tempo em que
influenciou na definicdo do mercado de trabalho para o
pedagogo, conturbou a sua ocupagdo. E por isso que, dentre
as trés regulamentacbes apresentadas, ele pode ser
considerado o mais fértil em suas potencialidades quanto a
definichio do mercado de trabalho, porém, pouco fértil no
oferecimento das condi¢gbes para ocupa-lo. (SILVA, 2003, p.
56).

Segundo Silva (2004, p. 24),

Em meados da década de 70, surgiu a indicacao CFE n® 67/75,
que definiu que a formagéo dos professores para as séries
iniciais da escolarizacao fosse realizada em curso superior.
Entretanto, essa formacdo ndo se referiu ao curso de
Pedagogia. A indicacao, também, definiu que a formagéao de
especialistas em educagdo fosse feita como habilitacao
acrescentada a cursos de licenciatura e nao como pos-
graduacdo. Em qualquer dos casos se exigia prévia
experiéncia profissional de magistério com duragcdo de, no
minimo, dois anos letivos.

Faz-se necessario dizer que a indicagdo CFE 67/75 em nenhum
momento vinculou a formagéo do professor a figura do Pedagogo ou ao curso
de Pedagogia, o que denota um descaso em relacdo a importancia do Curso
de Pedagogia no contexto educacional. Com intuito de compreendermos
melhor sobre o processo histérico legal do Curso de Pedagogia faz-se

necessario entendermos o processo de reformulagdo curricular do mesmo,



especificamente no que se refere ao curso da Universidade Estadual de
Londrina que € o foco da nossa pesquisa.

3.3.2 As reformulac¢ées curriculares

Em relacédo ao Curriculo do Curso de Pedagogia da Universidade
Estadual de Londrina, em decorréncia das reformas da politica educacional do
governo militar, houve significativas alteragées, como o aumento do numero de
disciplinas no curso, em todas as séries. Entre os anos de 1964 a 1972, foram
21 as disciplinas'® que formavam o pedagogo, porém as questdes de género e
docéncia continuaram fora das discussoes curriculares, apesar de as Atas de
reunides do Curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Londrina
indicarem que 95% (noventa e cinco por cento) dos estudantes nesse periodo
(década de 1970) eram do sexo feminino. Género e docéncia foram dados
ignorados pelo grupo de professores do Curso, deixando a impressao de

naturalizagdo da feminizacao do magistério.

No inicio de 1973, a Universidade Estadual de Londrina ofertou
160 vagas para Pedagogia, mas sé se matricularam 50 alunos. Uma hipotese
registrada nas atas das reunides de professores do Curso de Pedagogia € a de
que esse reduzido numero de matriculas tenha sido ocasionado pelo fato de o
curso funcionar somente no periodo vespertino, impedindo o acesso a ele
pelas pessoas que trabalhavam em periodo integral, bem como por causa da
pouca divulgacao e propaganda em torno do Curso. Até aquele momento, a
Pedagogia se destinava a formagdo de professores para o Ensino das
Disciplinas Pedagdgicas de 2° Grau do magistério. Posteriormente, passou a
oferecer a Habilitacdo em Orientagdo Educacional, para o que houve a
abertura de 40 vagas no periodo matutino, 60 no periodo vespertino e mais 60

no periodo noturno.

'® Elementos de Administracdo Escolar, Administracao Escolar, Introducao a filosofia, Filosofia
da Educagéo, Histéria da Educagédo, Psicologia Geral, Psicologia da Educagéao, Psicologia
Evolutiva, Sociologia da Educagédo, Sociologia Geral, Introdugdo as Ciéncias Sociais,
Didatica Geral, Didatica e pratica de ensino, Didatica Especial de Pedagogia, Matemética e
Estatistica, Biologia, Histéria da Filosofia, Cultura Brasileira, Educacdo Comparada,
Orientacao Educacional, Teoria Geral de Educacao.



Faz-se necessario destacar que a partir da década de 80 do
século XX a formacdo do pedagogo a nivel nacional e local comeca a ser
debatida e construida, constituindo assim, em um documento, elaborado pela
Comissao Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formacdo de Educador,
em 1986. Esse documento passa a ser referéncia nacional para as questdes
acerca da formacdo do educador, recuperando a Pedagogia, ao indicar um
conteudo préprio do curso. Silva afirma que,

a partir do documento final de 1986, a idéia da pedagogia
enquanto um curso se fortaleceu no interior do movimento e o
questionamento quanto a sua existéncia ndo encontrou mais
espacgo para reaparecer. (SILVA, 2003, p. 72).

Segundo Silva (2004, p. 28),

o movimento de reformulacdo dos cursos de formacao de
educadores, que teve inicio com o Comité Nacional Pré-
Formacdo do Educador, foi transformado em Comisséo
Nacional e, nos dias de hoje, é representado pela ANFOPE
(Associagdo Nacional pela Formagao dos Profissionais em
Educacao).

Portanto nos encontros nacionais subsequientes, o “Documento
Final” de 1986 foi se reformulando e, em 1989, em Belo Horizonte, ocorre o IV
Encontro Nacional da ANFOPE, que resulta

em outro “Documento Final”. Ele reitera a base comum
nacional de estudos nos cursos de formacdo do educador e
define a docéncia como base da identidade profissional do
educador. Nossa posi¢ao deve ser a da continuidade da luta de
resisténcia as Diretrizes, reafirmando a importancia da base
comum nacional que incorpore os principios de uma formacéao
unificada dos profissionais da educacao, considerando-se as
diversidades brasileiras e as mdltiplas experiéncias
pedagédgicas. (ASSOCIACAO NACIONAL..., 2001, p. 2).

Ou seja, no entendimento da ANFOPE, a base da formacéao do
Pedagogo deve ser a docéncia; portanto, segundo Silva (2004, p. 27),

cabe ao curso de Pedagogia contemplar uma formacao teérica
e interdisciplinar sobre o fendbmeno educacional e seus
fundamentos histéricos, politicos e sociais, bem como os
conteudos das é&reas de conhecimento, como matemética,
ciéncias, historia, geografia, portugués etc.



Isso posto, tendo como parametro as discussbes em relacdo a
formagéo do Pedagogo em nivel nacional no que se refere a docéncia, o Curso
de Pedagogia da Universidade Estadual de Londrina, de 1987 a 1990, passa
por um periodo de instabilidade em relagdo a mudangas curriculares. A
transformacao do regime semestral de créditos para o regime anual foi fruto de
prolongadas discussées nos varios niveis da comunidade académica. E
importante lembrar que o inicio da década de 1990 marcou também uma
mudanca na forma de organizacdo dos cursos de graduacdo, em que foram
elaborados o0s primeiros projetos politico-pedagégicos da Universidade
Estadual de Londrina, que exigiram uma elaboracdo mais extensa dos
principios, objetivos, fundamentagdo tedrica, descrigdo das atividades
académicas propostas para o curso, matriz curricular, ementario, sistema de

avaliacao, justificativa.

Em 1990, um novo momento de reestruturacdo do Curso de
Pedagogia teve como produto um documento com as seguintes propostas:
passagem para o sistema seriado anual, com duracdo de quatro anos para
todas as habilitacdes; criacdo da habilitacdo Magistério para a Pré-Escola;
criacdo da habilitagdo Magistério para as Séries Iniciais do 1% Grau, sendo que
as habilitacées deixariam de ser ofertadas isoladamente e passariam a ser em
duplas e sendo comum a todas as habilitacbes Magistério para as Séries
Iniciais do 12 Grau. Apds a discussdao nos Conselhos Superiores da UEL,
passaram a ser implantados, gradativamente, a partir do inicio do ano letivo de
1992.

Entre os anos de 1995 e 1997, ocorrem pequenas reformulacoes,
reunindo em uma Unica habilitacdo o Magistério para a pré-escola e séries
iniciais do ensino fundamental, sendo que, mesmo que o aluno optasse por
outras habilitacbes (Supervisao ou Orientacdo escolar), a docéncia para o nivel

médio e séries iniciais era obrigatoria.

Em 2004, constituiu-se um novo grupo de trabalho com vistas a
reformulacdo do Curso de Pedagogia. O trabalho foi desenvolvido durante o
periodo de 2004 e a proposta implantada em 2005. O projeto politico



pedagdgico aprovado pelo Departamento de Educacao reafirmou a docéncia
como base da formagéo do pedagogo:

A Reformulacdo aqui proposta pretende manter a Docéncia
como base formativa do futuro Pedagogo. Assim, as
habilitagcdes “Magistério das Matérias Pedagodgicas do Ensino
Médio” e “Magistério para as Séries Iniciais do Ensino
Fundamental” compéem a base comum do Curso, sendo
obrigatérias a todos os estudantes. Estes terdo a oportunidade
de realizar uma opgao por uma outra habilitacdo, ao final da
terceira série: “magistério para a Educacao infantil” ou
“Orientagéo Educacional e Supervisao Escola” (UEL/Pedagogia
PPP, 2005, p. 5).

A proposta pedagdgica de 2005 indicava a necessidade, para a
formacgao mais consistente do pedagogo, que o curso fosse organizado a partir
de uma integragao inter e intra séries, em que 0s conteudos e atividades
fossem construidos considerando objetivos estabelecidos para cada um dos
periodos. Outro aspecto a ser observado foi a exigéncia da pesquisa como
elemento integrador, que deveria perpassar todo o curso. Nesse momento da
proposta curricular do Curso, percebeu-se a necessidade da discussao em
relacdo a Educacéao e Diversidade, surgindo, assim, de maneira modesta, uma
timida discussao sobre género, raca e etnia. Esse projeto implanta, também, a
atividade de Trabalho de Conclusédo de Curso — TCC — no curso de Pedagogia,

como sera visto a seguir:



12 Série

6EDUO001 Metodologia do Trabalho Cientifico em Educacao
6EDUO002 Filosofia e Educacao

6EDUO003 Histéria da Educacao

6EDUO004 Trabalho Pedagégico Docente e nao-Docente
6EDUO005 Educacao e Tecnologia

6EDUO006 Psicologia do Desenvolvimento

6S0OCO005 Sociologia da Educacéao
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6EDUO009 Educacéo e Diversidade |

6EDUO010 Pesquisa Educacional A

6EDUO11 Filosofia da Educacgao Brasileira

6EDUO012 Histéria da Educacéao Brasileira

6EDUO013 Trabalho Pedagdgico Docente e nao-Docente

6EDUO014 Psicologia da Aprendizagem
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6EDUO015 Epistemologia, Etica e Educagao
6EDUO016 Politica e Legislagdo Educacional Contemporanea

6EDUO017 Didatica da Lingua Portuguesa para as Séries Iniciais
do Ensino Fundamental

6EDUO18 Didéatica da Matematica para as Séries Iniciais do

Ensino Fundamental

6EDUO019 Didatica de Ciéncias para as Séries Iniciais do Ensino
Fundamental

6EDUO020 Didatica de Histéria e Geografia para as Séries Iniciais
do Ensino Fundamental

6EDU021 Educacgao de Jovens e Adultos
6EDU022 Trabalho Pedagégico Docente
6EDU023 Alfabetizacao

6EDU024 Didatica Geral

6EDUO025 Trabalho de Concluséo de Curso

6EST604 Estagio Supervisionado para o Magistério das Matérias
Pedagdgicas do Ensino Médio

6EST605 Estagio Supervisionado em Magistério para as Séries

Iniciais do Ensino Fundamental
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6EDUO026 Praticas Educativas com Bebés
6EDUO027 Didatica da Educagéo Infantil
6EDU028 Ludicidade e Pedagogia

6EDU029 Educacao Infantil

6EDUO030 Infancia, Cultura e Educacao
6EDUO031 Histéria da Formacao de Professores
6EDUO036 Educacao e Familia

6EDUO037 Diversidade e Educacéao

6EDUO038 Trabalho de Concluséo de Curso |

6EST606 Estagio Supervisionado em Magistério para a Educacao

Infantil.

Em 2007, o Curso de Pedagogia da Universidade Estadual de
Londrina alterou novamente o seu curriculo em razdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais — DCNs —, aprovadas em 2006 e que impuseram a
docéncia pautada pela unidade teoria-pratica, tendo a totalidade e a
interdisciplinaridade como categorias privilegiadas. O Curso de Pedagogia,
nesse contexto, deve abranger a formacdo do (a) educador(a) num sentido
amplo, que contemple a educacao formal, prioritariamente, e a educacao nao-
formal. A primeira, entendida nas praticas educativas desenvolvidas no sistema
de ensino em que a instituicdo escolar configura-se como principal espaco de
atuacdo do pedagogo, e a segunda, que apresenta como espaco de atuacao
as varias outras instituicbes, associacoes, organizacoes e grupos dos



diferentes segmentos da sociedade, como pode-se visualizar na grade

curricular abaixo'’:
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6EDU025 Trabalho Pedagdgico na Gestao Escolar
6EDUO038 Didatica: Trabalho Pedagdgico Docente
6EDU048 Politicas Educacionais

6EDU049 Didatica: Organizacao do Trabalho Pedagdgico
6EDUO050 Filosofia e Educacao

6EDUO051 Histéria da Educacéo |

6EDU052 Educacao e Diversidade

6EDUO053 Educacéo e Tecnologia A

6EDUO054 Metodologia do Trabalho Cientifico em Educacéo

6S0OC090 Sociologia da Educacéao
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6EDUO055 Didatica: Avaliagéo e Ensino

6EDUO056 Organizagdo do Trabalho Pedagb6gico na Educacéo

Infantil

6EDUO057 Coordenacao do Trabalho Pedagdgico Escolar e Nao-
Escolar

17 Carga Horéria Tedrica: 2.686, Pratica: 34, Estagio Obrigatério: 408, Trabalho de Concluséo
de Curso: 136, Atividade Académica Complementar: 100 - Total do Curso: 3.364 (Anexo 2).



6EDUO058 Psicologia do Desenvolvimento

6EDUO059 Histéria da Educacao Il

6EDUO060 Filosofia da Educagéo I

6EDUO061 Trabalho Pedagégico na Educacao Infantil

6EDU062 Pesquisa Educacional
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6EDUO063 Psicologia da Aprendizagem

6EDUO064 Pratica Educativa com Criancas de 0 a 3 anos
6EDUO065 Filosofia da Educagéo I

6EDUO66 Didatica das Ciéncias da Natureza para as Séries
Iniciais do Ensino Fundamental

6EDUO067 Alfabetizacao

6EDUO068 Educacéao Especial

6EDU069 Histéria da Educacao lll

6EDUO070 Gestao Escolar e Curriculo

6EDUQ71 Saberes e Fazeres da Educacgéao Infantil
6EST610 Estagio Supervisionado em Educacao Infantil
6EST611 Estagio Supervisionado em Gestao Pedagdgica
6TCC606 Trabalho de Conclusdo de Curso |

42 Série



6EDUO072 Didatica da Lingua Portuguesa para as Séries Iniciais
do Ensino Fundamental

6EDUO073 Didatica da Histéria para as Séries Iniciais do Ensino

Fundamental

6EDUO074 Coordenacao do Trabalho Pedagégico em Movimentos
Sociais

6EDUO075 Didéatica da Matematica para as Séries Iniciais do

Ensino Fundamental

6EDUO076 Didatica da Geografia para as Séries Iniciais do Ensino

Fundamental
6EDUO077 Educacéao de Jovens e Adultos

B6EST612 Estagio Supervisionado nas Séries Iniciais do Ensino

Fundamental

6TCC607 Trabalho de Concluséo de Curso

Disciplinas Optativas

6EDU902 Organizacdo de Ambientes de Aprendizagem:
Contribuicado da Psicologia Educacional

6EDU903 Didatica: Tecnologias e Aprendizagem
6EDU904 Alfabetizacdo: Tendéncias Atuais

6EDU905 Topicos Especiais em Historia da Educacgao
6EDU906 Educacéo e Ludicidade

6EDU907 Educacao e Trabalho

6EDU908 Temas Filoséficos Contemporaneos e Educacgao



6EDU909 Atuacdo do Pedagogo em Espaco de Educacédo nao

formal

6EDU910 Construcdo de Préaticas Interdisciplinares nas Séries

Iniciais do Ensino Fundamental

6EDU911 Saberes e Fazeres do Professor diante das
Dificuldades de Aprendizagem 2S 68 - 68

6EDU912 Educacdo de Jovens e Adultos: Alfabetizacéao,

Letramento e Linguagem

6EDU913 Topicos Especiais em Didatica

Como se pOde constatar pela grade curricular do Curso de
Pedagogia de 2007 da Universidade Estadual de Londrina (Anexo B), houve
uma preocupacao em atender as Diretrizes Curriculares Nacionais, por
entender que elas exigem que o Pedagogo desenvolva as competéncias
necessarias para atuar, principalmente, como docente nas seguintes areas
profissionais: docéncia na educacao infantil, nas séries iniciais do ensino
fundamental e nas disciplinas da formacado pedagdgica do nivel médio. O
Pedagogo, segundo a Proposta das DCNs, devera estar preparado, além da
docéncia, para as fungdes exigidas na Orientagdo Educacional, Supervisao
Escolar e Gestao de Escolas. Tais areas lhes exigirao entender e interpretar os
conteudos curriculares da educagdo basica e do fendmeno educativo. A
Proposta de Diretrizes Curriculares também contempla o desenvolvimento da
competéncia: a articulagdo entre ensino e pesquisa na produgdo do
conhecimento. Isso pressupde entender que o processo educativo exige uma
postura investigativa permanente, sendo necessaria a busca incessante de
pesquisas e estudos para poder compreender as diversidades -culturais
existentes na sociedade contemporanea. Sendo assim, o Curso de Pedagogia
da Universidade Estadual de Londrina criou uma disciplina intitulada “Educacéo

e Diversidade”, que se propde a trabalhar as seguintes questoes:



Ementa: Conceito de diversidade, inclusdo e exclusao.
Processo de discriminagdo, estigmatizagdo e segregacao
social. Caracterizacdo das diferencas significativas: classe
social, género, cultura, etnia, religido e pessoas com
necessidades especiais (PPP, 2007).

Pode-se perceber, neste momento, uma iniciativa muito pertinente
do Curso de Pedagogia em possibilitar, através de uma disciplina curricular,
reflexdes sobre género e docéncia. No entanto, a ementa da disciplina é muito
abrangente; talvez seja necessario identificar se ela esta contemplando de
maneira significativa as discussdes em torno do género e da docéncia. Esse
aspecto podera ser constatado por meio da pesquisa de campo, que sera vista

no capitulo seguinte.

Neste capitulo, pode-se identificar que a trajetéria da implantacao
do Curso de Pedagogia na Universidade Estadual de Londrina e sua situacao
histérica, conforme orientacées norteadoras fundamentadas em leis, decretos,
resolucoes, pareceres e Diretrizes permitiram encontrar, somente nos ultimos
anos, alguma preocupacao com a questdo do género e docéncia. Percebe-se
que o movimento histérico da educacéao brasileira em relacado a diversidade é
recente, e, nesse conjunto, o género feminino vem modestamente alcancando

espacos de pesquisas e estudos sobre a sua atuagdao no magistério.



CAPITULO IV

A REPRESENTACAO DO GENERO E DA DOCENCIA NA
VISAO DOS DISCENTES DO CURSO DE PEDAGOGIA DA
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA



A histéria como possibilidade significa nossa recusa em
aceitar os dogmas, bem como nossa recusa em aceitar a
domesticagdo do tempo. Os homens e as mulheres
fazem a histéria que é possivel, ndo a histéria que
gostariam de fazer ou a histéria que, as vezes, dizem
que deveria ser feita.

Paulo Freire (1997, p. 9).

Figura 6 — Deusa Atena

Fonte: GLADIUS (2008).

Atena (em grego, ABnvd) é a deusa grega da sabedoria, do oficio,
da inteligéncia e da guerra justa. (ATENA, 2008).



4.1 Preliminares Metodoldgicas

Ao considerar que os alunos do curso de Pedagogia da
Universidade Estadual de Londrina possuem saberes, concepg¢des e imagens
sobre o género e a docéncia, que influenciam o seu ser e o seu fazer
pedagdgico, e que estes sdo construidos ao longo de um percurso escolar e
profissional, abordou-se neste estudo a pesquisa qualitativa com alguns
subsidios da pesquisa quantitativa, centrada na analise do discurso dos
sujeitos pesquisados. Segundo Bogdan (1994), é essa metodologia qualitativa
que melhor possibilita a compreensao das experiéncias e acdes a partir das
perspectivas dos sujeitos da investigacdo. Os dados qualitativos séao

designados por Bogdan como aqueles

ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas,
locais e conversas. As questbes a investigar nao se
estabelecem mediante a operacionalizacdo de variaveis,
sendo, outrossim, formuladas com o objetivo de investigar os
fendbmenos em toda a sua complexidade e em contexto natural
[...] privilegiam, essencialmente, a compreensdo dos
comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da
investigacdo, mas sem desconsiderar 0 espago social onde
esses atores sociais atuam e se interagem. (BOGDAN, 1994,
p. 16).

A escolha do caminho a ser seguido ao longo de uma pesquisa
representa, sem dlvida, importante passo para o sucesso do trabalho. Por se
tratar de uma pesquisa de cunho social, optou-se, como melhor caminho para o
seu desenvolvimento, a abordagem da pesquisa qualitativa, pois permite ao
investigador maior aproximacao ao fendmeno estudado, por meio da interacao

entre sujeito pesquisador e sujeito pesquisado.
Segundo André e outros (1999, p. 39),

E captando o movimento que configura a dinamica de trocas,
de relagbes entre sujeitos — que por sua vez reflete os valores,
simbolos e significados oriundos das diferentes instancias
socializadoras — que se pode visualizar melhor como a escola
participa do processo de socializacao dos sujeitos que séo, ao
mesmo tempo, determinados e determinantes. Todo esse
processo se materializa no cotidiano, quando o individuo se
coloca na dinamica de criagao e recriacao do mundo.



A compreensdao de como os alunos do Curso de Pedagogia —
totalizando 185 mulheres e 07 homens — compreendem a representacao entre
género e docéncia, presentes no curriculo do Curso de Pedagogia da
Universidade Estadual de Londrina, convida a uma leitura para além das
questbes tedricas levantadas tanto pelos estudos de género quanto pelas
teorias de curriculo. Tal empreendimento necessita de uma abordagem que,
baseada no referencial da teoria, alcance o dominio da praxis dos sujeitos em

destaque.

Sendo assim, utilizou-se como metodologia a Analise do discurso.
Essa teoria interessa, por possibilitar estudar as praticas de linguagem num
terreno em que intervém questdes relacionadas a ideologia, a histéria e ao
sujeito. (PECHEUX (1988, 1990) e ORLANDI (1989).

Desse modo, a Analise de Discurso (AD), segundo Orlandi (1989),
nao trata da lingua, nem da gramatica, embora todas essas coisas |he
interessem. No entanto, o objeto de estudo central é o discurso e sua forma de
producédo de sentido: “O discurso é assim palavra em movimento, pratica de
linguagem: com o estudo do discurso observa-se o homem falando”
(ORLANDI, 1989, p. 15). A lingua é estudada, portanto, enquanto “trabalho
simbdlico” e entendida como constitutiva do homem e da sua histéria. A
linguagem materializa o discurso que possibilita a interagdo do homem com o
mundo e a sociedade onde vive. Assim, para Orlandi, de modo fundamental, “o
trabalho simbdlico do discurso esta na base da producdo da existéncia
humana” (ORLANDI, 1989, p. 15).

Para tanto, as dimensbdes que se configuram nesse estudo,
embora ndo sejam, de forma alguma, momentos estanques, permitiram uma
leitura dos dados da pesquisa a luz dos estudos teéricos sobre a Analise do
Discurso e as representagdes dos alunos do Curso de Pedagogia da
Universidade Estadual de Londrina, que a embasaram. Denominaram-se-as,

respectivamente:
* Material de Apoio;

* Linguagem;



» Conteudo.

O material de apoio refere-se as folhas de caderno que os alunos
e alunas do Curso de Pedagogia utilizaram para realizar a pesquisa solicitada.

Em relagdo a Linguagem, teve-se como finalidade identificar como
os alunos representavam a sua compreensao de género e docéncia, isto &, se

era através de desenhos ou textos.

No que consiste ao conteudo, o objetivo central refere-se a forma
de representacao dos alunos e alunas. Nesse momento, foi possivel identificar
uma aproximacao do género e da docéncia com os aspectos de infantilizacao e

feminizacdo do magistério.

Faz-se necessario ressaltar que a analise de conteudo
fundamenta-se na capacidade de se produzir entendimento entre diferentes
formas de discurso e linguagens heterogéneas, resultando na producao de um
“texto” ou “desenho”, que é simultaneamente uma recriacdo do objeto
interpretado e a traducdo de uma internarratividade, na qual a “linguagem” do
investigador também se faz sentir. Como refere Habermas (1987), a traducao é
sempre uma produgao que transcende a nossa individualidade e a dos outros,
nao podendo, por isso, ser exata, nem estabelecer uma mera correspondéncia
entre codigos linglisticos; a traducéao incide sobre um todo que é a linguagem e
sobre as praticas sociais a ela associadas, isto €, sobre as formas de vida e o
seu sentido.

N&o se tratando de produzir verdades cientificas sobre a realidade
educativa, o trabalho de traducao dos discursos empiricos, embora recorrendo
a procedimentos técnicos, construiu-se, sobretudo, através da sua integragao,
numa pratica argumentativa. A analise de conteddo considerou, por isso, a
importancia de nao dicotomizar a interpretacdo entre perspectivas estritamente

estruturais ou subjetivas.

E imprescindivel destacar que o estatuto epistemoldgico do
material empirico nao se fundamenta num mondélogo, mas, sim, no dialogo que

com ele se estabeleceu, questionando-o e deixando-se guiar pelo



questionamento que se provoca. Embora as formas de discurso em analise se
revelassem profundamente heterogéneas, em termos da estrutura gramatical,
semibtica e semantica, encontram-se na unidade temética, enquanto unidade
minima de significacdo, as possibilidades de adequar os procedimentos
técnicos a essa heterogeneidade. A unidade tematica foi identificada por
nucleos de sentido capazes de possibilitar a configuracdo de indicadores e a
producdo de inferéncias, ndo coincidindo necessariamente com uma unidade
|éxico-sintatica, podendo ser representada tanto por uma palavra como por um
conjunto de frases ou até mesmo por uma imagem. A unidade de informacao
semantica foi identificada, ndo sé pela sua insercao no discurso, mas também
pela significacdo que adquiria pela sua inscricdo na problematica que se ia
constituindo.

A realizacao técnica da analise de conteludo teve como parametro
o material de apoio (folhas de cadernos utilizadas pelos alunos e alunas), que
possibilitou aos discentes do Curso de Pedagogia a producdo de textos
(conceitual) e desenhos (representacional), referentes a representacdo que
eles tinham a respeito das questdes relacionadas ao género e a docéncia.
Sobre a validade interna das categorias e quanto a sua exaustividade, foi
analisada a totalidade do material empirico, codificando as unidades de
significacdo que mais se destacaram na coleta de dados; sao elas:

infantilizagéo e feminizagao.



4.2 Dados obtidos na pesquisa

Ao término da pesquisa de campo, foi possivel constatar que o
material de apoio utilizado pelos alunos e alunas do Curso de Pedagogia'®,
para expressar suas representacées em relacdo a género e docéncia, era
constituido, sobretudo, por papel com desenhos infantis: folhnas de cadernos
qgue continham figuras de super-herdéis, flores, personagens de conto de fadas,

ursinhos, entre outros, como podem-se visualizar nos graficos abaixo:

Material de Suporte - 12 Ano

@ Papel comum
m Papel Infantil

'® Os alunos participantes da pesquisa estdo matriculados no periodo matutino e noturno do
Curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Londrina.



Material de Suporte - 22 Ano

2%%

@ Papel Comum
i Papel Infantil

57%

Material de Suporte - 3 Ano

43%

@ Papel Comum
i Papel Infantil




Material de suporte - 42 Ano

@ Papel Comum

i Papel Infantil

67%

Por meio dos graficos, percebe-se uma porcentagem altissima
referente aos materiais com motivos infantis, utilizados pelos alunos na
elaboracao da atividade solicitada:

— 1%ano: 70%;
— 2%ano: 71%;
— 3%2ano: 57%;
— 4 ano: 33%.

Os graficos indicam que as representacbes em papéis com
motivos infantis vao diminuindo no decorrer dos anos do curso mencionado,
isto é, constatou-se que no quarto ano apenas 33% dos discentes permanecem
utilizando cadernos com desenhos infantilizados. Esses dados representam, de
certa maneira, uma relacdo muito forte dos alunos e alunas com materiais
infantis. Contribuindo com essa analise, Oliveira (2003, p. 300) afirma que,

Na sociedade contemporanea, crescem as pessoas que,
ultrapassando o estagio adolescente, permanecem presas a
casa paterna. Adultos se divertem com desenhos e cadernos
infantis, musicas de roda, ursinhos na cama e tantos outros
indices de imaturidade, de dependéncia, de heteronomia. Na
Franca, varios socidlogos e psicélogos como Jean-Claude



Kaufmann, autor de Ego — debrugam-se sobre o que
denominam  “genération  régression”  constituida  pelos
chamados “kiddults”, pessoas com trinta e tantos anos que,
incapazes de assumir plenamente o status de adultos,
mergulham nos entretenimentos da infancia — mistos de
adultos e criangas.

Complementando a idéia acima, Casali (2005, p. 16) afirma que

A modernidade (ou pdés modernidade, para quem a prefere
designar assim) € a cultura do espetaculo, o0 mundo das
imagens e representacoes [...] Esse espetaculo oculta sua
indole totalitaria [...]

Os autores permitem dizer que o aspecto infantil presente no
material de suporte utilizado pelos discentes nos faz pensar que a infantilizacao
da sociedade contemporanea é movida por paixdes que sao especificas de
nosso tempo. Segundo Furedi (2004, p. 4),

O desejo compreensivel de nao ter aparéncia de velho (a)
cedeu espago a busca consciente da imaturidade. No passado,
as pessoas queriam parecer jovens e atraentes, mas nao
necessariamente comportar-se como criangas. A obsessao
atual por coisas infantis pode parecer um detalhe trivial, mas a
saudade onipresente da infancia entre os adultos jovens é
sintomatica de uma inseguranga profunda em relagdo ao
futuro. A hesitacdo em aderir a condicdo adulta pode refletir
uma aspiracao reduzida a independéncia, ao compromisso e a
experimentagao.

No que se refere a linguagem utilizada no trabalho de pesquisa,
os alunos e alunas puderam expressar suas representacdes através de textos

e desenhos, como podem ser visualizados nos graficos abaixo:
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Percebe-se, pelos dados acima descritos, que a maioria dos
alunos do 1°, 2% e 3° anos expressou suas representacées por meio de
desenhos. No entanto, os alunos do 4° ano utilizaram 50% da linguagem
conceitual e 50% da linguagem representacional.



O desenho, enquanto primeira manifestacao grafica, estética e da
cultura na histéria da humanidade, € uma das primordiais formas de expressao
deixadas pelos vestigios e produtos culturais, contendo importantes revelacdes
da luta do homem em manifestar sua evolucao. Segundo Brasil (1987, p. 463),
o desenho é

uma forma, quase arquetipica, que surge como forma de
comunicar aspectos do mundo circundante, de sua experiéncia,
sua memoria e sua imaginagdo, em uma relagéo de espago-
tempo imediato. E um grande esfor¢o de abstracao, a partir da
socializagdo e da comunicacdo, na tentativa de fixar, em um
suporte fisico duradouro, situado fora do seu préprio cérebro,
fragmentos de suas percepgdes e experiéncias no mundo.

Isso posto, quando identificada a expressao da linguagem através
de desenhos, pode-se constatar que os alunos, em sua grande maioria,
apresentam dificuldades de sistematizar suas idéias por meio de textos,
utilizando, dessa maneira, a arte do desenho.

Foi possivel constatar que todas as respostas dadas através dos
textos e desenhos baseavam-se numa linguagem que pode ser denominada de
senso comum. Gramsci (1984), ao referir-se ao senso-comum, relaciona-o a
“Filosofia espontanea”, popular, peculiar a todos os homens, que esta contida
ndao s6 no senso comum, mas também na linguagem, no bom senso e na
religido popular. Essa filosofia, situada ao nivel do inconsciente, do
pensamento desagregado e ocasional, € apenas uma concepc¢ao de mundo
‘imposta” mecanicamente ao homem pelo ambiente exterior, a qual ele aceita
subalterna e passivamente e da qual partilha, no pensar e no agir acritico, num

determinado grupo social.

Esse sujeito descrito por Gramsci € o homem-massa, aquele que,
ndao possuindo consciéncia do significado da sua propria acdo, nao pode
avaliar criticamente sua forma de participacdo no processo histérico. Sua
concepgao de mundo, subalterna e heterogénea, reflete, fundamentalmente, os
padrdes impostos pela classe dominante e influi diretamente sobre sua agéo,

impedindo-o de agir de modo critico e coerente.



Contribuindo com essa reflexao, Adolfo Sanchez Vasquez afirma

que

senso comum é o ponto-de-vista do praticismo; pratica sem
teoria, ou com o minimo dela. Na consciéncia de senso comum
o0 pratico - entendido num sentido estritamente utilitario -
contrapde-se a teoria. Esta se faz desnecessaria ou nociva
para a pratica, o ponto-de-vista do senso comum docilmente de
desdobra aos ditames ou exigéncias de uma pratica esvaziada
de ingredientes tedricos. Em lugar destes tem-se uma rede de
preconceitos, verdades estereotipadas e, em alguns casos,
supersticbes de uma concepcéo irracional (magica ou religiosa)
do mundo. Para o senso comum a pratica se basta a si mesma
(VASQUEZ, 1982, p. 13).

No entanto, os discentes do Curso de Pedagogia da Instituicao
pesquisada, para superar a linguagem do senso comum, tendo como

parametro a teoria de Gramsci (1984, p. 16), necessitam buscar

a superagao das paixbes bestiais e elementares por uma
concepcao da necessidade que fornece a propria agdo numa
dire¢cdo consciente. Seu desenvolvimento e sua transformacao
em algo unitario e coerente é que permite a ascensao do
homem aos niveis mais elevados da cultura: o bom senso e a
filosofia.

Em relacdo aos conteudos presentes na coletada de dados,
identificou-se que a predominancia dos alunos em relacao a representacao de
género e docéncia, teve como base dois aspectos: infantilizacao e feminizacao,
0 que pode ser percebido nos graficos a seguir:
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Para os alunos do 1° e 2° anos, a representacdo do género e da
docéncia esta predominantemente marcada no aspecto da infantilizacao, isto é,
12 ano: 60% e 2% ano: 63%.



Ja nos alunos do 3¢ e 4? anos do curso de Pedagogia, predomina
o aspecto de feminizagao, ou seja, 3° ano: 52% e 4° ano: 80%.

Partindo desse pressuposto, serdo analisadas a seguir as

representacdes dos alunos e alunas no que se refere ao género e a docéncia.

4.3 Analise dos dados

Através dos dados coletados na presente pesquisa, pode-se
constatar que as representacdes discentes tém como base o0s aspectos

relacionados a infantilizagcao e a feminizagdo, como se pode visualizar a seguir.

4.3.1 O género e a docéncia na perspectiva da infantilizacao

Analisar o aspecto da infantilizacdo na docéncia requer uma
compreensao do conceito de infancia ao longo da histéria. Segundo Ariés
(1981), por volta do século Xll, parecia nao haver, no mundo ocidental, lugar
para a infancia. A arte medieval desconhecia a infancia, isto €, as criancas
apareciam como adultos em miniatura, com vestimentas e atitudes tipicamente
adultas. Como a infancia era uma fase de desenvolvimento humano sem
importancia, ndo havia motivo para retratar um ser que logo iria crescer ou que

poderia morrer antes de se tornar adulto.

Havia, portanto, um sentimento coletivo de indiferenca para com a
infancia. Este era um periodo de transicdo para vida adulta, que deveria ser
rapidamente ultrapassado e cuja lembranca também era perdida. Quanto a
esse aspecto sentimental em relagdo a crianca e a infancia, Kramer (1995)
destaca que a mortalidade infantil, que atingia a populacdo neste contexto
social, era considerada natural’. Somente no século XVI, as descobertas

9 Segundo Ariés (1981, p. 38), até o século XVII, as condigces gerais de higiene e salde
eram precarias. A fragilidade das criancas pequenas era muito grande, de tal forma que
morriam facilmente e em grande ndmero. As pessoas nao se apegavam a tal fato, pois era



cientificas propiciaram o prolongamento da vida das criangas. Geralmente, as
das classes dominantes.

No final da Idade Média, segundo Lucas (2005, p. 03),

comecam a surgir algumas representagbes artisticas cujas
imagens das criangas aproximavam-se um pouco mais do
sentimento moderno de infancia. Entre elas, destacam-se trés
figuras: a do anjo, a do menino Jesus e a da crian¢a nua.
Apesar de frageis, essas alteragdes na forma de representar a
crianga refletem mudangas na consciéncia coletiva do
sentimento de infancia. E o anuncio do sentimento moderno de
infancia. Essas mudancas na forma de ver a crianca, de
representd-las e até de educa-las estdo intimamente
relacionadas com a expansao do comércio e a formacao de
uma outra classe social. A burguesia, enquanto classe em
ascensdo, passa a dar importancia aos seus filhos e a
educacao dos mesmos.

Para Aries (1981), por volta do século XVIIl, as primeiras
manifestagdes de um sentimento novo sobre a infancia comegam a se delinear.
Movimentos culturais e religiosos como o iluminismo e o protestantismo, deram
lugar ao descobrimento da infancia, considerando-a como etapa diferente da
idade adulto e tratando-a diferentemente. Segundo Ariés (1981, p. 25),

A partir dos séculos XVII e XVIII, a consciéncia comum passou
a descobrir que a alma da crianga também era imortal. Sendo
assim, a partir do século XVIII moralistas e educadores
comegam a se preocupar a separar a crianga do mundo adulto.
Esta preocupacéo influenciou o desenvolvimento do sentimento
de infancia, por simbolizar e defender este periodo do
desenvolvimento humano como uma etapa marcada pela
necessidade de prote¢éo e cuidado.

Nesse contexto, aparece a “paparicacdo” e a brincadeira com a
crianga pequena. Assim, para Ariés (1981, p. 163-164),

existem dois sentimentos, a paparicacao e a preocupagao com
a formagao da criangca. O primeiro teve sua origem no meio
familiar e o segundo, ao contrario, veio de uma fonte externa a
familia, tais como: a igreja, os moralistas e professores do
século XVIII; e estes tinham como preocupagao central os
costumes e a disciplina.

algo considerado uma perda eventual. A morte de criangas era considerada como um
fendmeno natural: a crianga morta poderia ser substituida por outra recém-nascida. Essa
insensibilidade era absolutamente natural nas condi¢des demograficas da época.



Corroborando com tal reflexado, Ariés (1981, p. 163-164) afirma:

Esses moralistas e professores haviam se tornado sensiveis ao
fenbmeno outrora negligenciado da infancia, mas recusavam-
se a considerar as criangas como brinquedos encantadores,
pois viam nelas frageis criaturas de Deus que era preciso ao
mesmo tempo preservar e disciplinar. Esse sentimento, por sua
vez, passou para a vida familiar.

Assim, a familia passou a modificar suas relacées com a crianca.
Os pais passaram a desejar nao se afastar dos filhos pequenos e manté-los o
mais perto possivel. Progressivamente, o cuidado com os filhos comegou a
ocupar um lugar privilegiado na mente das pessoas. Se antes a morte de uma
crianga era vista com naturalidade, a partir do século XVIII até os dias atuais
ninguém se conforma com a perda de um filho pequeno, pois este jamais
podera ser substituido por outro como outrora. Dai, a preocupacao cada vez
maior com a saude, a higiene, que preservariam e salvariam a vida de varias

criangas.

A partir do século XIX e inicio do século XXI, comegaram a surgir
novas formas de perceber a crianga, isto €, autores como Piaget (1970),
Benjamin (1997), Vygotsky (1988) e Bakhtin (1981) contribuiram de maneira
significativa no que se refere ao conceito de infancia, ou seja, esses
pensadores puderam apresentar, durante a histéria social, que a crianca € um
sujeito histérico, dotado de criticidade, curiosidade e, principalmente, necessita
ser percebida como um ser ativo, atento, que constantemente cria hip6teses

sobre o contexto onde esta inserida.
Kramer (1995, p. 14) contribui, afirmando que

[...] a crianga é concebida na sua condigao de sujeito histérico
que verte e subverte a ordem e a vida social. Analiso, entéo a
importancia de uma antropologia filoséfica (nos termos que
dela falava Walter Benjamin), perspectiva que, efetuando uma
ruptura conceitual e paradigmatica, toma a infancia na sua
dimensao nao-infantilizada, desnaturalizando-a e destacando a
centralidade da linguagem no interior de uma concepgao que
encara as criangas como produzidas na e produtoras de
cultura.

Evidencia-se, segundo Aries (1981), que a histéria social da
infancia é a histéria das representagcdes sobre a crianca, elaborada e



modificada em contextos socioculturais e histéricos diversos. A idéia de
infancia como uma fase de desenvolvimento humano, com caracteristicas
distintas, somente surgiu com a era moderna. Esta histéria é contada por Aries,
que mostra como, a partir das mudancas ocorridas na familia, a nogao de
infancia passou a ocupar um lugar especial na mente das pessoas. Para tanto,
a crianga passa, progressivamente, a se transformar em cidada, com direitos e

necessidades proprios.

Percebe-se que foi longa a caminhada histérica para que as
criangas fossem percebidas em sua plenitude. Baseando-se nas idéias de
Korzack (apud PASCHOAL, 2007, p. 19), a infancia na sociedade
contemporanea é reconhecida como um tempo de direitos na vida da crianca.
E enfatiza que pensar nas criancas do século XXI é deparar com diferentes
tipos de infancia, vivenciados por diferentes tipos de criancas.

Kohan (2007, p. 94) corrobora, enaltecendo que existem duas
infancias:
A primeira é a infancia majoritaria, essa infancia segue o tempo
da progressdo sequencial: seremos primeiro bebés, depois,
criancas, adolescentes, jovens, adultos, velhos. Neste contexto

temos a preocupagdo de reproduzir valores socialmente
construidos, sem questionamentos.

Ou seja, esta etapa preocupa-se com a continuidade cronolégica
da histéria, das etapas do desenvolvimento: € a infancia que, pelo menos

desde Platdo, se educa conforme um modelo imposto pelo imaginario social.
Em relacdo a segunda infancia, Kohan (2007, p. 94) afirma:

Nesta habita outra temporalidade, outras linhas: a infancia
minoritaria. Essa € a infancia como experiéncia, como
acontecimento, como ruptura da histéria, como revolugao,
como resisténcia e como criagao.

Isto é, a infancia que interrompe a historia, que se encontra num
devir minoritario, numa perspectiva critica e dialética. E a infancia como
intensidade, um situar-se intensivo no mundo, um sair sempre do “seu” lugar e

se situar em outros lugares, desconhecidos, inusitados, inesperados.



No entanto, ao pensar e agir como adultos no contexto da infancia
majoritaria, as pessoas podem ser caracterizadas como sujeitos infantilizados,
pois demonstram formas de dependéncia, ingenuidade, imaturidade, caréncia
de experiéncias, bem como a necessidade de protecdo. Algumas dessas
caracteristicas podem ser identificadas nas representacoes dos discentes do
Curso de Pedagogia da UEL, por meio dos desenhos produzidos.

Faz-se necessario destacar que uma grande parte dos desenhos
elaborados pelos discentes, sujeitos pesquisados, demonstrou algumas
semelhancas com as caracteristicas infantis apresentadas por Marino (1957).
O autor classificou as caracteristicas do desenho infantil nas seguintes fases:
Transparéncia, Rebatimento, Pormenores, Egocentrismo, Sincretismo,

Sobreposicao, Dinamismo, Rigidez.

A fase da Transparéncia, segundo Marino (1957, p. 64), refere-se
a idéia
de que a crianga utiliza o seu modelo interno e desenha o que
pensa e ndao o que vé. O recurso da transparéncia € o apogeu
da fase do realismo mental ou légica. Esta acontece quando a

crianca desenha como se paredes, corpos, cenas se
apresentassem num sistema radiografico.

A reflexdo do autor em relacao a fase da transparéncia pode ser
percebida no desenho abaixo, produzido por uma discente do Curso de
pedagogia da UEL.



Fonte: Desenho de uma aluna do 2° ano Curso de Pedagogia

O desenho acima, produzido pela discente, apresenta uma mulher

gravida no contexto de um sistema radiografico.

No que se refere a fase do Rebatimento, segundo Marino (1957,
p. 64), “acontece a superposicdo de uma figura sobre um plano por movimento
de rotacdo em torno de um eixo imaginario”. Neste momento, o sujeito, por
meio do rebatimento, pode expressar minuciosamente os detalhes, como se

pode ver no desenho abaixo:
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Fonte: Desenho de uma aluna do 12 ano Curso de Pedagogia

Neste desenho, pode-se perceber a preocupacédo da aluna em
representar o cotidiano da sala de aula, destacando dessa maneira 0s
seguintes detalhes: a organizacdo das carteiras, o professor ensinando o

alfabeto por intermédio da musica da Xuxa.

Outra fase apresentada, segundo Marino (1957, p. 26), refere-se
aos Pormenores Funcionais: “Esta fase tem como foco os detalhes funcionais e
estes sdo escolhidos pela sua funcdo, onde a crianga destaca-se o0 que

acredita ser necessario acentuar para atribuir énfase.”

Nesta fase, os desenhos obedecem a uma espécie de hierarquia

da importancia funcional e ndo visual, como se vé a seguir:
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Fonte: Desenho de uma aluna do 32 ano Curso de Pedagogia

Percebe-se, neste desenho, a preocupacao da aluna em detalhar
a sala de aula, destacando o seguinte cenério: o alfabeto e o reldgio na parede,
calendario mensal, escritos no quadro negro, a mesa do professor com
diversos objetos postos sobre si, 0 professor lecionando e ao mesmo tempo

segurando uma caneta e um livro.

A fase do Egocentrismo (MARINO, 1957) demonstra a
necessidade de fazer de si mesmo o centro do universo, como é possivel ver
no desenho abaixo:



Fonte: Desenho de uma aluna do 3° ano Curso de Pedagogia

O que fica evidente neste desenho é a necessidade de colocar a
professora como centro do processo e, a0 mesmo tempo, constata-se a
auséncia de outros sujeitos, evidenciando, assim, a énfase na individualidade e

no egocentrismo.

Faz-se necessario ressaltar que a Fase do Egocentrismo,
segundo Marino (1957), apresenta caracteristicas semelhantes a teoria de
Piaget®, no que se refere ao estagio pré-operacional, isto é, para Piaget (1970,

p. 62), no pré-operacional, a crianca

desenvolve o carater ludico do pensamento simbdlico. Este
momento caracteriza-se: pelo egocentrismo: isto €, a crianca
ainda ndao se mostra capaz de colocar-se na perspectiva do
outro, 0 pensamento pré-operacional é estatico e rigido, a

20 Piaget, em sua obra Génese das estruturas Iogicas elementares (1970), apresenta quatro
periodos no processo evolutivo da espécie humana que séo caracterizados por aquilo que o
individuo consegue fazer melhor no decorrer das diversas faixas etérias, ao longo do seu
processo de desenvolvimento. Sao eles: 1° periodo: Sensério-motor (0 a 2 anos); 2°
periodo: Pré-operatério (2 a 7 anos); 3° periodo: Operagdes concretas (7 a 11 ou 12 anos);
4° periodo: Operacdes formais (11 ou 12 anos em diante).



crianga capta estados momentaneos, sem junta-los em um
todo [...] O egocentrismo é responsavel por um pensamento
pré-l6gico, pré-causal, magico, animista e artificialista.

Isso posto, pode-se dizer que as caracteristicas do estagio pré—
operacional, apresentado por Piaget, nos possibilitam refletir que o desenho da
discente do curso de Pedagogia da énfase ao egocentrismo, devido a auséncia
de esquemas conceituais e da légica.

O Sincretismo, segundo Marino (1957), trata-se evidentemente do
fenbmeno da condensacdo, através do qual cenas, objetos, situacdes, entre
outros, sao amalgamados em torno de uma idéia principal, dando-nos a
impressdo de uma verdadeira “anarquia grafica” e uma acentuada falta de

l6gica, como se visualiza abaixo:

Fonte: Desenho de uma aluna do 2° ano Curso de Pedagogia

Para Marino (1957), a sobreposicao é caracterizada como a fase
em que o individuo ndo conhece a terceira dimensdo. Sendo assim, 0s seus

desenhos ndo apresentam a existéncia de espaco, volume e perspectiva. Os



desenhos aparecem soltos no espaco, uns sobre 0s outros, colocados em um

mesmo plano, como s&o vistos a seguir:

Fonte: Desenho de uma aluna do 12 ano Curso de Pedagogia

A fase do Dinamismo, segundo Marino (1957), traduz a tendéncia

pela admiracdo dos movimentos, conforme o desenho abaixo:

Fonte: Desenho de uma aluna do 4° ano Curso de Pedagogia



Em contraste com o dinamismo, ha também o aspecto da rigidez
dos desenhos. Segundo Marino (1957, p. 31), “os desenhos apresentam
bragcos e pernas esticados, e ha auséncia de emocédo na fisionomia das

pessoas”, como sera exposto a seguir:

Fonte: Desenho de uma aluna do 3° ano Curso de Pedagogia

Por meio dos desenhos expostos até o momento, faz-se
necessario ressaltar que o desenho infantil sofre influéncias do meio ambiente
no qual vivem os sujeitos, criando as vezes maiores ou menores divergéncias
entre a idade cronoldgica e a idade grafica. Corroborando com esta reflexao,
Piaget (1998) afirma que o desenho evolui conforme o pensamento do
individuo evolui. Seu tracado, tipo de desenho e tematica expressam como
cada um pensa, como vé o mundo, seus sentimentos e organizagao interna.
Sendo assim, o desenho é uma forma significativa de representacdo do
imagindrio individual e coletivo de cada sujeito e sociedade.



Faz-se necessario destacar que ha evidéncias de algumas
caracteristicas do desenho infantil, enfatizado por Marino (1957), com os
desenhos produzidos pelos alunos do Curso de Pedagogia da Universidade
Estadual de Londrina. Contudo, é imprescindivel mencionar que, apdés a
reflexdo em relagcdo as caracteristicas do desenho infantil, fez-se necessario
realizar uma analise critica em relacdo a producdo de textos (conceitual) e
desenhos (representacional) produzidos pelos discentes do Curso de
Pedagogia. Sendo assim, pode-se constatar que os desenhos e textos
produzidos pelos discentes em relacdo ao género e a docéncia associam-se a
super-herois, criangas em busca de protecdo, cuidados, magia e acolhimento
humano, entre outros. Tais caracteristicas assemelham-se ao aspecto de
infantilizacdo®'. Portanto, para facilitar a compreensdo desses dados, tais
representacdes foram organizadas a partir dos seguintes aspectos ressaltados

pelos discentes: magia e protecao.

Magia:

Ser professora é uma magia, pois temos o0 dom de transmitir
conhecimentos e mudar pessoas (12 ano, 20 anos).

Eu penso na estrela como uma forma de luz, pois pelo menos
para mim o professor tem a funcdo mesmo que seja sé dentro
da escola de conduzir o aluno, de ser esta luz para ele para
ajuda-lo a resolver os problemas, até mesmo porque dentro da
sala de aula o professor € o maior exemplo que o aluno tem (2°
ano, 26 anos).

A lampada é transmissora da luz, entdo imaginei a professora
como sendo uma luz, pois ela transmite o conhecimento, que
por sua vez é capaz de mudar uma pessoa (2° ano, 28 anos).

#' Faz-se necessario destacar que, quando se refere 3 infantilizagdo, é-se levado a pensa-la

pelas concepgdes que se foram construindo historicamente. Assim, segundo Silva (2007, p.
22), a infancia vai sendo concebida como o principio da vida, uma etapa a ser seguida por
outras, na sua relagdo de dependéncia, na sua vinculagido a idéia de ingenuidade, protecdo
e magia. “Uma relacdo que Kohan (2007) explica, valendo-se da ilustragéo de Lyotard, é a
de um simil com as figuras de manceps e do mancipium que percebe a infancia pelo seu
carater negativo, da sua relacao entre aquele que toma algo em suas maos, se apropria ou
possui algo ou alguém (manceps), e aquele que é tomado pela mao do amo (o escravo) que
nao pertence a si mesmo, mas a um outro (mancipium). Concepgdes que sempre colocam a
infancia a mercé da sua associagdo com a imaturidade, com o despreparo, com o0 momento
em que o individuo deve ser preparado para a emancipagao para ser dono de si mesmo, na
busca da superacdo da menoridade, a fim de alcangar a maioridade, a razéo ou ainda a
vida adulta.”



Ou seja, através dos relatos discentes, pode-se entender que a
professora deve ser vista como uma lampada, uma estrela e até mesmo uma
luz que se consome, iluminando cada aluno; porém, para atingir tal objetivo,
deve esquecer-se de si mesmo para pensar nos outros. Tendo como parametro
a linha de raciocinio em relagdo a magia, outros relatos serdo destacados a
sequir:

Escolhi a mdusica Alfabeto da Xuxa para representar o
professor ensinando (2° ano, 20 anos).

Desenhei uma estrela, pois para ser professora vocé precisa
brilhar, transmitir uma luz de conhecimentos aos alunos de
uma forma que os contagie e que vao em busca de novos
caminhos para um grande futuro e uma realizagao profissional
(22 ano, 20 anos).

Desenhei um sol porque ele significa toda luz do saber que é
transmitido pelo professor (2% ano, 25 anos).

A professora deve ser uma heroina com capacidade superior
de assimilacao de temas diversos (12 ano, 33 anos).

A professora pode ser considerada uma mulher maravilha, isto
€, uma pessoa capaz de mudar e transformar pessoas e
mundo (12 ano, 29 anos).
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Fonte: desenho de uma aluna do 12 ano do Curso de Pedagogia

Desenhei um ser iluminado, possuidor de um dom
extraordinario (2° ano, 23 anos).

As representagdes dos discentes do Curso de Pedagogia, até o
momento, podem ser relacionadas com as analises realizadas por Almeida
(1998), por meio de redacdes, produzidas por professoras, sobre “O educador
e sua missao de educar’, ou seja, nessa pesquisa, o autor constatou que a
funcdo de educar é santificada pelos professores, pois eles ndo exercem uma
profissdo, mas uma missdo ardua, um sacrificio que exige resignacdo, um
sublime ideal que exige estoicismo, um trabalho herdico, um sacerddcio.
Almeida (1998) compara o ser professor com as seguintes metaforas: estrela,
farol, luz, lampada, sol, vela, porta, caminho, artista, escultor, ator, maestro,
jardineiro, médico, psicélogo, tribuno, Cristo, Jesus, missionario, espelho, heroi,

arauto, pai, entre outros.

Tendo como parametro as metaforas apresentadas por Almeida
(1998) e os relatos dos discentes do Curso de Pedagogia, pode-se constatar o

aspecto infantil relacionado com a magia.



Essa forma de representacdo necessita de uma reflexao critica
em relacdo a condicdo de infantilizagdo, pois, em alguns momentos, a
consciéncia ingénua nos impede de perceber os aspectos ideolégicos e de
relacdes de poder que foram sendo construidos e constituidos no imaginario

social, em relagdo ao género e a docéncia.

Foi possivel identificar, também, na fala dos discentes, que estes
percebem a relacdo entre género e docéncia como algo relacionado a

protecao, como se descreve em seguida:

A professora é uma guerreira € a0 mesmo tempo um anjo da
guarda (12 ano, 18 anos).

Escrevi a palavra amigo, que representa que a professora €
uma pessoa que acima de tudo deve ser uma amiga. E essa
amizade que conduzird os alunos a um conhecimento mais
amplo. Muitas vezes € na professora que vamos nos apoiar,
confiar e também se espelhar (22 ano, 24 anos).

Desenhei uma mulher subindo a escada e essa imagem
representa um ser forte, amavel que esta sempre pronta para
lhe mostrar o verdadeiro caminho, lhe ajudando nos momentos
que sente medo, dando carinho para voltar a caminhar sorrindo
e que precisamos a cada dia subir um degrau da escada da
vida (2° ano, 22 anos).

A professora é alguém muito especial, uma verdadeira amiga e
bem intencionada (1° ano, 21 anos).

Ser professora € uma dadiva, pois através dela aprendemos a
ler, desenhar, a contar, a ser educados. Toda crianga vé na
professora um modelo de amigo (12 ano, 21 anos).

Somos um livro em branco quando nascemos e no decorrer da
vida nosso professor, vem escrevendo nesse livro, nos
ensinando (12 ano, 24 anos).

Tendo como parametro os dados coletados sobre a relagdo entre
infantilizacdo e protecdo, pode-se afirmar, por meio das falas dos discentes,
que eles véem na professora uma amiga e que esta tem como dever protegé-
los dos perigos postos pela sociedade. Essa énfase gritante na protecdo pode
acarretar uma forte dependéncia entre professor e aluno, impossibilitando a
formacao de sujeitos criticos e emancipados. E imprescindivel salientar que o
homem, ao fazer uso da razdo, emancipa-se, pois pensa por si mesmo, supera

a situacdo de infantilizacdo a qual é dirigido por outro, passa a se comportar



guiado por pensamentos proprios, construidos (a partir) de seu conhecimento e

experiéncias. Dialeticamente, suas atitudes e comportamentos sao constituidos

conforme a realidade que vive, ele sofre influéncias do meio, bem como o

modifica também, suas reflexées sao estimuladas e provocadas a partir de uma

consciéncia real e legitimada em principios morais e solidarios, que constituem

o homem de bem. O estado de consciéncia € possibilitado por uma reflexao

racionalizada que esclarece sua agao, permite uma consciéncia de andlise das

intencdes e conseqléncias de atos ou do seu modo de agir socialmente.

Vale ressaltar que outras representacdes sobre a infantilizagdo e

protecao foram tecidas; entre elas, estdo as seguintes:

Desenhei uma mulher, véarias criangas, casas, flores e varios
coragdes para representar a amizade, solidariedade, felicidade
e amor pela profissdo no ato de se doar (2° ano, 26 anos).

Desenhei uma mulher educando, pois homens sao raros nesta
profisséo [...] A professora € a luz da razdo que possibilita a
saida das trevas e a chegada da luz do saber (2° ano, 22
anos).

Semear é um dos papéis do professor, ser humilde, buscar
sempre aprender. Todos que estdo ao redor aprendem e
sentem seguros; todos trocam e deixam um pouco de si, como
¢ dito do livro do Pequeno Principe (12 ano, 24 anos).

Ha, nas manifestacées dos alunos, uma forte preocupacao com a

protecdo. Varios autores, dentre os quais Rousseau, Pestalozzi, Froebel, ja

discutiam a importancia do cuidar do infante e de protegé-lo. Segundo Canen e

Santos,

Somente no século XVI surgiu um novo sentimento de infancia.
A crianga por sua ingenuidade, gentileza, inocéncia e graca,
tornou-se uma fonte de relaxamento e distragdo para o adulto.
Este sentimento é a “paparicacdo”, e se originou no seio da
familia. A burguesia, enquanto classe em ascensao, passa a
dar importancia aos seus filhos e a educagdo dos mesmos.
(CANEN; SANTOS, 2006, p.17).

Sendo assim, na sociedade contemporanea, percebem-se as

influéncias do pensamento de Rousseau, Pestalozzi e Froebel no imaginario

dos alunos do Curso de Pedagogia, pois as falas destes vao ao encontro das



questbes relacionadas ao cuidar e a protecdo do infante. Isso posto, a
infantilizacdo presente na fala dos discentes evidencia a falta de
esclarecimento, no que se refere a emancipacao intelectual. Kant, em seu
ensaio (1974), postula um conceito para o esclarecimento [Aufklarung]
entendendo-o0 como um processo de emancipacao intelectual, que resulta, de
um lado, da superacao da covardia e da preguica de pensar por conta prépria
e, do outro lado, da critica do que foi inculcado nos intelectualmente menores
pelos chamados ja emancipados, maiores, seus superiores hierarquicos. A sua
definicao se associa a imaturidade e a menoridade do homem. Diz ele:

Esclarecimento (Aufklarung) é a saida do homem de sua
menoridade, da qual ele proprio é culpado. A menoridade é a
incapacidade de fazer uso de seu entendimento sem a direcéo
de outro individuo. O homem é o préprio culpado dessa
menoridade se a causa dela ndo encontra na falta de
entendimento, mas na falta de decisdo e coragem de servir-se
de si mesmo sem a diregdo de outrem. Sapere aude! Tem
coragem de fazer uso de teu préprio entendimento, tal € o lema
do esclarecimento [<<Aufklarung>>] (KANT, 1974, p. 100).

Ou seja, Kant (1974) ressalta que, se 0 homem persistir em
permanecer nesse estado de menoridade, o faz somente pela preguica, pela
covardia, pelo medo e pela sua propria escolha de ser guiado pelo
entendimento de outro. Para ele, o medo é o processo que impede a
humanidade de alcangcar a maioridade e a propria razdo. No entanto, em
decorréncia do medo, ndo se faz o bom uso da razao, tornando-se um ser
infantil. Para Kant (1974, p. 102), o ser infantil esta relacionado ao cuidado, ao
medo e a falta de autonomia. Para tanto, o ser humano necessita superar essa
condicao de infante, tornando-se, assim, um sujeito emancipado e dotado de
razao e conhecimento, isto é, “depois de terem sacudido de si mesmos o jugo
da menoridade, espalharao em redor de si 0 espirito de uma avaliacao racional

do préprio valor e da vocacédo de cada homem em pensar por si mesmo”.

Ou seja, o desafio do ser humano neste contexto é reaprender a
ver o mundo de maneira critica e contextualizada, podendo, assim, construir
uma percepcao racional da sociedade onde esta inserido e apropriar-se do
saber sistematizado construido ao longo do processo de civilizagao.



Contribuindo com a tradicdo Kantiana em defesa do
esclarecimento, Adorno, no debate “Educacédo — Para qué?” (2003), apresenta
a educagao como o caminho possivel para ter coragem e decisdo no uso do
nosso préprio entendimento, pois a praxis educativa nada mais seria do que a
propria emancipagao:

De certo modo, emancipagdo significa o mesmo que
conscientizagéo, racionalidade [...] A educagéo seria impotente
e ideoldgica se ignorasse o objetivo de adaptacdo e néao
preparasse 0os homens para se orientarem no mundo. Porém,
ela seria igualmente questionavel se ficasse nisso, produzindo
nada além de well adjusted people, pessoas bem ajustadas,

em consequéncia do que a situacdo existente se impde
precisamente no que tem de pior (ADORNO, 2003, p. 143).

Para tanto, Adorno defende a ndo-servidao e a nao-infantilizacao
dos nossos atos, a fim de postular a possibilidade de uma educacao para a
emancipacao, 0 que provocaria uma possibilidade de superar a condicao de

menoridade.

Isso posto, para superar a condicao de menoridade, Kant estimula
o proprio entendimento na sua defesa efusiva: Sapere Aude! Ouse saber! O
homem precisa ter a coragem de admitir que em alguns momentos de sua vida,
suas agoes e pensamentos sao controlados por outras pessoas; no entanto,
essa situagao nao é eterna, pois o individuo pode, por meio do uso da razao,

transformar-se em sujeito.

Portanto, o termo infantilizacdo, no contexto do pensamento de
Kant e Adorno, ndo se restringe a uma idade especifica e cronolégica, mas
passa a relacionar-se a um estado de incapacidade, de ingenuidade e
ignorancia do homem em relacdo a sua condi¢ao pessoal e social, como pode-
se constar através de algumas falas dos discentes do Curso de Pedagogia da
Universidade Estadual de Londrina. Sendo assim, “0 homem precisa se

emancipar e superar essa menoridade para alcancar a verdadeira liberdade
(PAGNI, 2007, p. 18).

A reflexdo desse autor nos permite pensar que € necessario que o

Curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Londrina, através do seu



curriculo vivido e escolar, possa estabelecer estratégias para instigar os
discentes e docentes a repensarem o aspecto da infantilizagdo presente no

imaginério da docéncia de maneira critica, reflexiva e emancipada. .



4.3.2 O género e a docéncia na perspectiva da feminizacao

Através dos dados coletados na pesquisa de campo, constatou-
se, principalmente, que os discentes dos 3° e 4° anos véem a relagao entre
género e docéncia como algo relacionado a feminizacdo e ndao mais a
infantilizacdo. Diante disso, surge a seguinte questdo: por que essa mudanca
em relagdo as representacbes que envolvem a docéncia? Para tentar

responder a essa questao, recorre-se a Arce (2001, p. 49), que afirma:

Maternagem e comportamentos que fomentassem a
infantilizacdo da mulher eram desestimulados junto ao corpo
discente de colégios femininos mantidos por ordens religiosas.
As alunas eram coibidas em suas manifestagbes de
extravagancia, frivolidade, luxo, vaidade e impedidas de
acompanhar a moda no vestir-se, pelo uso de uniformes,
devendo manter uma aparéncia cuidada, agradavel, limpa e
saudavel, mas desprendida de mundanidade. A escola era um
espaco em que se articulavam a educacdo de leigas, a
clausura e a congregagao religiosa. Nele, a descrengca, o
desanimo e a falta de responsabilidade nao tinham lugar; ao
contrario, a formacao se dava pelo exemplo e imagem de
esforco, conhecimento e dedicacao.

A idéia de Arce remete a pensar que, enquanto representantes
das instituicbes de ensino superior, os docentes do curso podem continuar a
reproduzir a feminizacdo. Ou seja, no decorrer do curso de Pedagogia, alguns
professores poderdo fazer a transposicao da mentalidade de infantilidade dos
discentes para uma questdo mais ampla que é a feminizacdo, e esta é
permeada pelas questées de responsabilidade feminina. Sendo assim, pode-se
constatar, por meio das falas dos discentes, aspectos relacionados: sentimento
de virtude, amor e carinho, moral e civico, a mae, mulher, maternidade, familia

entre outros, como se pode perceber nos seguintes relatos.

No que se refere aos aspectos relacionados ao sentimento de

virtude, amor e carinho, foi possivel constatar as seguintes representacoes:

A primeira imagem que vem na minha cabe¢a quando penso
em professora, € uma mulher com criangas em uma sala de
aula ensinando, muito feliz e com muita paciéncia, seus
aluninhos. Como seria dificil desenhar uma cena dessa [...]



Professora para mim se resume em uma palavra: AMOR (2°
ano, 20 anos).

Desenhei uma mulher lecionando, como esse desenho eu
imaginei uma professora que ama o que faz, sendo atenciosa,
dedicada, sincera e com muita virtude (3° anos, 34 anos).

A criancga é conduzida pela professora, por isso ela tem que ser
muito responsavel e amavel (4% ano, 38 anos).

Fonte: aluna do 3° ano do curso de Pedagogia

Através das representacées dos discentes, pode-se constatar a
associacdao que fazem do magistério com as caracteristicas tidas como
“tipicamente femininas”, tais como: virtude, paciéncia, amor, carinho,
minuciosidade, afetividade, doacao. Contribuindo com esta analise, Louro
(1997, p. 45) afirma que

O trabalho da mulher no decorrer da histéria da educacao é
considerado uma missao, e ela tinha uma fungéo “sacerdotal”.
Assim: a docéncia nao subverteria a fungdo feminina
fundamental, ao contrario, poderia amplid-la ou sublima-la.
Para tanto seria importante que o magistério fosse também
representado como uma atividade de amor, de entrega e
doacdo.



Pedro (2004, p. 299) reafirma, dizendo que

a autoridade masculina e a submissdo feminina eram
compreendidas no bindmio “obediéncia e amor”. Nesse caso,
as mulheres obedeciam, porque eram delicadas e meigas.

Para tanto,

A mulher tem mais pureza que o homem. E tem mais ternura,
que é a maxima do altruismo. Tem mais apego, mas veneragcao
e mais bondade, isto é, mais amor.

Instintos sao estes de obediéncia, porque amar é obedecer, é
preferir a vontade prépria a vontade alheia; € gozar a felicidade
de ver os outros felizes: é saborear o encanto de ver os outros
satisfeitos [...], para ter uma vida de obediéncia continua, com
alegria, é preciso possuir uma organizagdo privilegiada
(PEDRO, 2004, p. 320).

Outros discentes do Curso de pedagogia representaram o ser
professor e professora através de sentimentos relacionados aos valores moral

e civico, como pode ser visto a seguir:

Desenhei o livro porque quando penso em professora sempre
imagino o seguinte pensamento: de ensinar — passar para 0s
alunos tudo que aprendeu na sua formagcdo escolar e o
coragao porque imagino também que ser professora € um ato
de muito amor e carinho aos seus alunos, devendo ingressa-
los na sociedade com valores morais e civicos (2° ano, 30
anos).

Contribuindo com essa reflexdo dos discentes, Louro (2004, p.
447) faz a seguinte analise critica:

Nao havia porque mobiliar a cabeca da mulher com
informagdes ou conhecimentos, ja que seu destino primordial —
Como esposa € mae — exigiria, acima de tudo, uma moral sélida
e bons principios. Ela precisaria ser, em primeiro lugar, a mae
virtuosa, o pilar de sustentagdo do lar, a educadora das
geragdes do futuro. A educacao da mulher seria feita, portanto,
para além dela, ja que sua justificativa ndo se encontrava em
seus proprios anseios ou necessidades, mas em sua funcao
social de educadora dos filhos ou, na linguagem republicana,
na funcao de formadora dos futuros cidadao.



Vale ressaltar que a representagdo dos discentes do Curso de
Pedagogia da Universidade Estadual de Londrina em relacdo a feminizacéao
relacionada aos valores moral e civico estd impregnada do discurso da
obediéncia e da santidade, misturado de maneira ndo muito clara ao de
patriotismo. Nao se questionam as nocdes de respeito e amor a patria, direitos
e deveres. Nao se pergunta: quem os instituiu, a quem interessam, por que
foram instituidos dessa forma e nao de outra? O mito da igualdade civil e da
cidadania atravessa 0s conteldos escolares, os programas de ensino, 0S
projetos pedagdgicos, sem discutir suas raizes historicas, o contexto de poder
em que foram instituidas. A aproximacgao entre educacao, patriotismo e religido
foi e continua sendo uma constante. O professor e ou professora quase sempre
sao vistos como alguém que tem que pautar sua vida no modelo moral e civico

proposto pela sociedade em que estao inseridos.

Outro aspecto relevante destacado pelos discentes refere-se a

relacao entre magistério e familia, como pode-se observar abaixo:

A escola é o segundo lar, o professor é a segunda familia, e
este ajuda, ensina e orienta para os desafios da vida (3° ano,
23 anos).

Eu desenhei uma familia unida, porque eu vejo o professor em
uma sala de aula como uma familia. O professor ndo entra em
uma sala apenas para ensinar conteudos. A sua imagem é
como a de uma mae, que da conselhos, brinca, ensina e da
bronca quando necessario. Os alunos tem uma convivéncia de
irmaos, que briga as vezes, mas sdo sempre unidos. Tem
alunos que buscam na escola e no professor aquilo que eles
nao tem em casa, por isso, é fundamental esse clima fraterno
dentro de uma sala de aula (4° ano, 25 anos).

Independente do género para a criangca a professora
representa alguém no qual podemos nos apoiar quando
estamos longe da seguranca da familia e, para algumas
criancas que nao podem confiar nos pais, por inumeros
motivos, é no ambiente escolar, mais precisamente na
professora que buscamos esse apoio (3° ano, 25 anos).

A Arvore, também, foi bastante destacada pelos discentes, que

enfaticamente disseram:



NI

Fonte: Aluna do 12 ano do Curso de Pedagogia

Acredito que ser professor ou professora € ser semelhante a
uma arvore, pois compete a ndés sermos fortes com raizes bem
fixas no solo educacional, fornecermos boa sombra a quem por
nds passar, emitir bons frutos (a sociedade), aninhar em nosso
percurso valores a serem repassados e adquiridos e acima de
tudo a alma verde da esperanca de fazermos uma educagao
verdadeiramente transformadora (3% ano, 34 anos).

Desenhei uma éarvore com raiz forte e bons frutos — A
professora também tem que ter uma boa base para gerir bons
frutos, ou seja, bons alunos. Assim como a &rvore produz
frutos, a professora também produz frutos na escola (4° ano, 32
anos).

Percebe-se que as representacdes dos discentes em relacdo a
arvore tém muito a ver com as teorias de Pestalozzi e Froebel, isto €, para
esses autores, os adultos cultivadores assumiriam a fungdo de “jardineiros”
para adubar, regar e moldar as novas geracgoes.

Outra categoria muito apontada pelos discentes do Curso de
Pedagogia refere-se a imagem da mulher. Sao elas:

Desenhei uma mulher com bracos longos abragando varias
criancas — € como se o professor preenchesse todas as
lacunas da sala, cuidando de cada aluno e ensinando os
alunos de modo prazeroso (3° ano, 23 anos).



Desenhei uma mulher representando a figura de uma mulher,
pois para ser professora tem que saber ensinar (3° ano, 26
anos).

Desenhei uma mulher e uma porta para representar ser
professora, ou seja, a professora é um ser que deve abrir
portas para o aluno conhecer o mundo, agir no mundo tendo
como parametro os valores morais da sociedade (4° ano, 33
anos).

Através dos relatos citados anteriormente, fica evidente que a arte
do magistério é quase uma continuacao das tarefas educacionais da mae
dentro de casa, habituada a ensinar e dar boa formacdo aos filhos. Ser
professora, na opinido da maioria dos discentes do Curso de pedagogia da
Universidade Estadual de Londrina, € um ideal da mulher, que possui uma
moral mais elevada que o homem, pois é mais delicada e indulgente com as
criangas, além de doce, carinhosa, sentimental e paciente. Louro reforca essa
tese. Para ele, o discurso hegemoénico afirmava que “as mulheres deveriam ser
mais educadas do que instruidas” (LOURO, 1997, p. 37).

Neste contexto, o que fica evidente é a supervalorizacdo da
constituicdo da formacao moral e maternal. Sendo assim, a mulher tinha como
dom e obrigacdo natural ser o pilar de sustentacdo da casa e da sociedade
como um todo, sendo um exemplo de devocéo e seriedade, cumprindo, dessa
maneira, sua funcéo social de formadora dos futuros cidadaos da nacéao.

Assim, veja-se mais esta opiniao sobre o que é ser professor:

Para mim o professor é exigente, pois a figura masculina busca
maior perfeicdo e exige mais das pessoas para alcangar esta
perfeicdo. Ja a professora na figura feminina sempre contorna
a situacdo de uma maneira toda especial para alcancar os
objetivos (3° ano, 35 anos).

A citacdo acima precisa ser analisada com certo cuidado, pois
estd imbricada de valores ideol6gicos, ou seja, consultando o dicionario
eletrébnico Houaiss (2001, p. 241), em relacdo as definicbes das palavras
professor e professora, obtiveram-se 0s seguintes resultados:

PROFESSOR - substantivo masculino: 1 - aquele que professa
uma crenga, uma religido. 2 - aquele cuja profissdo é dar aulas



em escola, colégio ou universidade; docente, mestre. Ex.: p. de
matematica

PROFESSORA - substantivo feminino: 1 mulher que ensina ou
exerce o0 professorado. 2 Regionalismo: Nordeste do Brasil.
Uso: informal. prostituta com quem adolescentes se iniciam na
vida sexual

Ou seja, o dominio de uma ciéncia, de uma arte, de uma técnica
fica associado apenas a conceituagao referente ao homem, supostamente mais
inteligente. Como se nao bastasse, € mantida, ainda, a relacdo da figura
feminina com a promiscuidade. Todavia, quando se fala da funcdo do ser
professor e professora, ndo se pode esquecer-se das tramas ideolégicas que
foram se constituindo ao longo da histéria da educacéo, isto €, até o século
XIX, a histéria da humanidade é caracterizada por uma pratica que restringe o
papel da mulher a um campo de ocupacdes estereotipadas e subjugadas,
rebaixando a sua condigdo social, com base em uma hierarquizacdo que
encontra seus fundamentos na estrutura filoséfica positivista, a qual projeta um
modelo de homem dotado de capacidade intelectual para exercer o dominio em
uma sociedade patriarcal, enaltecendo-lhe o status social.

A representacao do ser professor e ou professora foi relacionada,
a todo o momento, a imagem do ser mae, como pode-se visualizar a seguir,

por meio das falas e desenhos dos discentes:
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Fonte: Desenho de uma aluna do 32 ano do Curso de Pedagogia

Professoras sdo como maes, pois nos ensinam o certo e 0
errado. Nos dao toda atengcdo, amor e carinho [...] que
pecamos ainda nos oferecem um abrago amigo e acolhedor, é
0 nosso espelho e da sentido a nossas vidas (3% ano, 25 anos).

Professora para mim é ser uma segunda mae em alguns
aspectos, pois muitas professoras passam a ser maes de
algumas criancas. Professora é ser uma pessoa amiga e
companheira, pois convivemos a maioria de nossa vida com
elas. Ja de professor ndo sei o que dizer, pois professor é
sempre mais durdo mais também & muito essencial em nossa
vida. Professora € uma flor que floreia cada vez mais a nossa

vida (42 ano, 28 anos).

A professora € parecida com a mae, pois ambas ensinam e
aprendem conteldos e valores. Faz de sua profissao um ato de
amor, de virtude e de sacrificios, que vem seguida e conjunta a
uma satisfacdo de ver o aprendiz evoluir, tornar-se melhor do
que era antes (4° ano, 35 anos).

A imagem de professora € de uma mae (2° ano, 22 anos).

Desenhei a minha mae, para representar ser professora, pois
ela é muito especial para mim, o melhor exemplo de uma
professora dedicada e que trabalha com muito amor (3° ano, 24
anos).

O que me vem a mente & a minha primeira professora, sentada
a sua mesa chamando aluno por aluno e com o maior carinho
cortava as unhas dos seus alunos, depois pedia para que 0s
mesmos fossem ao banheiro lavar as maos, porém como
sempre fui baixinha ela pedia para que oura aluna me



acompanhasse para me erguer e assim eu conseguia lavar as
minhas maos. Sua dedicacdo e amor sempre me envolveu
tanto que eu chegava a passar a noite com ela. Esta imagem é
o que me fez pensar em ser professora, pois quero seguir o
exemplo dela (4° ano, 46 anos).
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Fonte: Desenho de uma aluna do 4° ano do Curso de Pedagogia

Diante dos relatos citados acima, Pedro (2004, p. 279) contribui,
afirmando que

A idealizagdo das maes estava presa a missao civilizadora das
mulheres, a qual, de acordo com o ideario positivista, deveria
ser instruida para aperfeigcoar o esposo e educar os filhos para
a Humanidade. Era justamente dentro dessa perspectiva que
se defendia a educagao feminina.

Faz-se necessario ressaltar que as representacdes discentes em
relagdo aos aspectos feminizagdo e méie estdo intimamente ligados as
caracteristicas naturais femininas. A professora é consagrada pelas alunas do
Curso de pedagogia da UEL como mae espiritual, e essa representacéo esta
presente também na “Oracédo da Mestra”, escrita por Gabriela Mistral (1926, p.
12):



Senhor! Tu que me ensinaste, perdoa que eu ensine e que
tenha o nome de mestre que tiveste na terra. Da-me o amor
exclusivo de minha escola: que mesmo a ansia da beleza nao
seja capaz de roubar-me a minha ternura de todos instantes.
[...] Da-me que eu seja mais mae do que as maes, para poder
amar e defender, como as maes, 0 que nao é carne da minha
carne. Da que eu alcance fazer de uma das minhas discipulas
o verso perfeito e deixar gravada na sua alma a minha mais
penetrante melodia que assim ha de cantar, quando meus
labios ndo cantarem mais.

No que tange ao aspecto mae, citado pelos alunos do Curso de
pedagogia, fica evidente que a identidade profissional do ser professor e ou
professora confunde-se com o aspecto maternal, conforme expresso no

desenho abaixo:
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Fonte: Aluna do 4° ano de Pedagogia

A funcdo magisterial é vista como um exercicio da maternidade.
Um tipo produzido de maternidade, cujas premissas estdo pautadas em um
modelo sacralizado. A carga discursiva sobre a mulher enquanto mae é muito
forte. Sua experiéncia de si como mulher é sobrepujada pela experiéncia de

sua funcdo materna, e os efeitos discursivos disso fazem da professora uma



mae, mesmo que nao biolégica, mas uma mae que precisa atender a todas as

necessidades de seus alunos.

Esses papéis, tanto de mae como de professora, foram
naturalizados. Eles sao historicamente datados e nao percebidos como sociais.
O papel de professora foi historicamente atribuido a mulher, assim como a
funcédo de cuidar dos filhos. Os dramas de consciéncia das professoras que
querem atender a todas as necessidades dos alunos/as, e da familia antes
mesmo das delas, corresponde a essa determinacao historica e culturalmente
instituida. Isso é o que foi permitido a elas dizer de si mesmas, enquanto maes

ou professoras.

Outra categoria enfatizada pelos discentes refere-se a Vocacao,

como se vera a seguir:

Fonte: Desenho de uma aluna do 12 ano do Curso de Pedagogia

O professor para mim simboliza um coragao, pois o professor
deve amar o que faz e também ter um espago em seu coragao



para cada aluno, atendendo as necessidades de cada um (3°
ano, 25 anos).

Desenhei uma mulher, porque algumas pessoas tem o dom de
ensinar, pois para ser professora tem que gostar, ter paciéncia,
criatividade e acima de tudo ser solidaria para com os outros
(3% ano, 24 anos).

Desenhei uma religiosa, pois o primeiro chamado € para
educar para a vida, a partir de valores. O ser professor deve ir
além da matematica, portugués, biologia, etc. (4° ano, 29
anos).

Desenhei uma mao e esta representa que ser professora é
estar sempre pronta para ajudar, ou seja, sempre que cairmos
esta terd que nos ajudar a levantar e superar os desafios (4°
ano, 27anos).

Eu desenhei a palavra ensinar, pois para mim os professores
tem o dom de ensinar e o dom de educar (4° ano, 24 anos).

Desenhei uma mulher lendo a biblia, pois aprendemos muitas
coisas através da biblia. E nela esta algumas respostas para
nossa vida. Dela, podemos pegar varios exemplos para ensinar
as coisas necessarias para cada uma. Também, aprendemos
que Jesus € um dos maiores exemplos de professor, pois ele
ensinava, mas através de metéaforas. O professor sabio sabe
onde achar as respostas para qualquer duvida, tanto para o
aluno, quanto para o préprio mestre (4° ano, 28 anos).
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Fonte: Aluna do 4° ano do Curso de Pedagogia




A cruz representa a vida da professora, pois a professora é
aquela que tudo espera, tudo cré, e tudo suporta (4% ano, 41
anos).

Acredito que a professora é abengcoada com um dom divino,
pois educar no meu ponto de vista € um dom que deve ser
cultivado cada dia mais (4° ano, 24 anos).

Por meio dos relatos acima descritos e tendo como parametro o
pensamento de Chodorow (1990), pode-se destacar que as mulheres
continuam sendo consideradas seres que tém uma espécie de dom natural
para o magistério, visto serem elas as responsaveis, em casa, pela educagao
dos filhos. O Magistério, assim, continua sendo visto como “extensdo da
maternidade” e o aluno como o “filho espiritual”, numa espécie de sublimacao

da fungao feminina na docéncia, como sacerddcio.

Cristina Bruschini (1981, p. 72) contribui com a analise em relacao

a feminizacao e vocacao, afirmando que

A utilizacdo do conceito de vocacao que se associa a idéia de
que as pessoas possuem dons naturais e uma predisposicao
para o desempenho de determinadas ocupagbes constitui um
dos mecanismos mais eficazes para induzir as mulheres a
escolher profissdes menos valorizadas socialmente. Mas elas
nao s6 as desejam e as escolhem. Elas realmente passam a
acreditar que sua opgéao foi fruto de uma verdadeira vocagao e
ndo uma escolha que leva em conta as possibilidades
concretas de realizacao profissional na carreira que vai ser
seguida.

Com base nas representacdes dos discentes em relacdo a
feminizagdo e aos aspectos evidenciados, como virtude, amor, carinho, moral,
civismo, mae, mulher, maternidade, familia, vocacao, entre outros, pode-se
constatar que tais aspectos estdo imbricados na construgdo do imaginario
social de uma sociedade, sendo manifestados através de sistemas simbdlicos
instituidos, como a linguagem, esquemas operativos de representacdes e de
acoes, nos quais encontra-se uma dimensao funcional, identitaria, e um sentido
que se prende a dimensao imaginaria ou significativa, o que se observa nas
misticas, nas cangbes e outras manifestagdes do movimento. “Esse sentido

pode ser percebido, pensado ou imaginado, se faz presente no discurso, mas



se constitui como um ndcleo independente de todo discurso e de toda
simbolizacdo” (CORDOVA, 1994, p. 30).

Portanto, segundo Tambara (1998, p.49),

no magistério ocorreu uma “feminilizagao” pela “identificagao
entre a natureza feminil e a pratica docente”, num movimento
de colagem das caracteristicas proprias do sexo feminino ao
magistério. Para o autor, a Escola Normal foi a grande
responsavel por esse processo de constituicdo da forma
feminil, envolvendo o assemelhamento da docéncia com
trabalho doméstico, dependéncia e fragilidade.

Louro (1997, p. 41) contribui, dizendo que

uma das representagbes da mulher professora era a de
solteirona abnegada, a de uma mulher que abdicava de si,
entregando-se a seus alunos e alunas como se esses fossem
sua familia.

Diante das falas dos discentes, surge uma questao ressaltada por
Louro (2000, p. 68): “0 que fica evidente, sem duvida, é que a escola é
atravessada pelos géneros; € impossivel pensar sobre a instituicdo sem que se
lance mao das reflexdes sobre as construgdes sociais e culturais do masculino

e feminino.”

Tendo como parametro as questdes apresentadas anteriormente,
faz-se necessario ressaltar que a disciplina de Educacao e Diversidade, como
também as demais disciplinas propostas no Curriculo do Curso de Pedagogia
da UEL, necessita discutir as questdes relacionadas a género, docéncia e
curriculo no contexto da formacao do Pedagogo, pois, ao término da pesquisa
de campo, constatou-se que a maioria dos alunos, sujeitos pesquisados, nao
tem uma compreensdo critica das questoes referentes a feminizacdo no
magistério. Para tanto, é imprescindivel que haja esse momento de analise
sobre a tematica, pois o principio da feminizacdo no magistério ocorreu devido
a diversos fatores, como: a busca de novos empregos para os homens, 0s
quais deixaram esse oficio para as mulheres; a necessidade de professoras
mulheres com o inicio da educacdo para as meninas, pois as turmas eram

separadas por sexo; e, talvez o mais marcante e que predomina na escolha



pela docéncia até os dias atuais, a vocacao, pois as mulheres eram educadas
para cuidar do lar e dos filhos, dessa forma o trabalho educacional seria
apenas a extensao dos trabalhos domésticos.

Complementando a reflexdo em relacdo a feminizagdo, Louro
(2004, p. 454) afirma que,

Ao se feminizarem, algumas ocupacoes, a enfermagem e o
magistério, por exemplo, tomaram emprestado as
caracteristicas femininas de cuidado, sensibilidade, amor,
vigilancia, etc. De algum modo poderia dizer que os oficios
novos abertos a mulher levardo a dupla marca do modelo
religioso e da metéfora materna: dedicacdo-disponibilidade,
humildade-submissao, abnegagao-sacrificio.

Segundo Louro (2000, p. 69), a feminizacao se constitui, também,
“pela construcdo da ordem e do progresso, pela modernizagdo da sociedade,
pela higienizacao da familia e pela formacgao dos jovens cidadaos implicando a
educacao das mulheres — das maes.”

Varias correntes de pensamento indicavam as diferencas

“naturais” entre homens e mulheres. Segundo Almeida (1988, p. 36),

As mulheres, por sua constituicio natural, cabia socializar as
criangas, como parte de sua funcdo maternal. Como o ensino
primério era entendido como extensdo da formacdo moral e
intelectual recebida em casa, foi facil admitir que a educagéo
das criangas estaria mais bem assistida nas maos de uma
mulher. E as demais profissbes que fugissem aos padrbes
ditos femininos ofereciam resisténcia a sua entrada, sob os
mais variados argumentos, desde o risco a saude e a dos
futuros filhos até a desagregacdao da familia e as
consequéncias para a sociedade.

Muitos desses fatores continuam a influenciar as mulheres a
optarem por essa profissdo, principalmente a vocacao, esta mencionada por
muitos pensadores e também pelos discentes do Curso de Pedagogia, os quais
acreditam que a mulher teria e continua tendo um dom para ensinar e que

detém o privilégio do instinto materno.

Apbs 1760, véem-se muitas publicagdes que recomendam as
maes como cuidarem de seus filhos. Segundo Costa (1995), ha uma exaltacédo



do amor materno. Essa concepgao propagou-se com os ideais burgueses, para
que as familias comegassem a se preocupar com as criangas, anteriormente
rejeitadas. Lopes (1991, p. 38), em seus estudos, discute, a partir de um
referencial psicanalitico, a feminizacao e as caracteristicas do magistério como

missdo, vocacgao e apostolado, tentando explicar que

A mulher-professora, ao assumir essa fungdo e responder ao
desejo do outro (cultural), abre mao do seu proprio desejo e faz
do sacrificio a tobnica da tarefa a que passa a se devotar,
mesmo ao preg¢o de sua vida pessoal, especialmente da vida
amorosa (“esquecem-se de casar’). Sustentaculo da
sociedade, amparo dos pequenos e que ndao sabem ainda,
prestadora de um inestimavel servico ao outro, ela busca se
identificar com uma imagem feminina, ou seja, produzir um
signo indubitavel de mulher, um signo que a fundiria numa
feminilidade, enfim, reconhecida.

Rousseau, em seu livro Emilio, também exalta o amor maternal e
ressalta a mulher nata para cuidar dos filhos. Para Rousseau (1992 apud
ARCE, 2001, p. 170-171),

A educacdo primeira € a que mais importa, e essa primeira
educacao cabe incontestavelmente as mulheres: se o Autor da
natureza tivesse querido que pertencesse aos homens, ter-
lhes-ia dado leite para alimentar as criancas. Falai, portanto as
mulheres, de preferéncia, em vossos tratados de educagéo;
pois além de terem a possibilidade de e para isso atentar mais
de perto que os homens e de nisso influir cada vez mais, o
éxito também as interessa também muito mais [...]

Segundo Arce (2001), Froebel considera a mulher ideal para
trabalhar com a educacao devido ao seu instinto materno e ao novo papel que
a mulher tem na familia e na sociedade, eleita pelo educador como grande
progenitora. Arce afirma que Froebel considerava a mulher uma educadora

nata com necessidades de despertar o fazer educativo.

Este grande pensador foi um dos primeiros educadores a
considerar a mulher como professora e a praticar seus conceitos, empregando
a mulher na escola. Em sua instituicdo, Kindergarten, considerava as criancas
como plantas de um jardim e, apesar de se desenvolverem de acordo com
suas caracteristicas, necessitam dos cuidados de uma jardineira, ou seja, da
professora.



Preocupou-se com a formacdo das jardineiras, promovendo
cursos de capacitacao, pois a mulher ja possuia o instinto maternal, um dom

natural para a educacéo, sé precisava de aperfeicoamento.
A esse respeito, Froebel afirma:

Por isso, as Jardineiras devem ser preparadas como
medianeiras entre as naturais qualidades educativas da mae e
os naturais reclamos da infancia. Desse modo, as jardineiras
prestam um auxilio as maes, que se acham impedidas na sua
funcdo maternal, porque presas aos afazeres da vida moderna
(apud ARCE, 2001, p. 171).

Em 1844, Froebel publicou Mutter-und kose-Lieder, cuja traducéo
seria “Cangdes maternas e carinhosas”, com diversos textos e musicas, tendo
como objetivo orientar as maes e jardineiras na educacao infantil para conduzir

a crianca no processo de interiorizacao.

Arce (2001) afirma que Froebel ndo definia a jardineira como
profissional, “mas como meia mae que entende os interesses e necessidades
da crianga, mas possui essencialmente um coragdo de mae para nortear sua

conduta”.
Contribuindo com essa reflexdo, Santos (2003, p. 99) afirma que,

Durante toda a trajetéria histérica sobre a mulher, pode-se
observar que desde o inicio ela foi percebida como um ser
décil, sensivel, delicado, mae, esposa, responsavel pela
manutencao da ordem e progresso da sociedade machista [...]
Revela-se desta maneira a feminizacdo e o magistério como
algo ligado ao destino, vocagao ou apostolado.

Através do instinto materno, a mulher deveria se dedicar a ensinar
as criangas com amor; dessa forma, era considerada, segundo Louro (2004, p.
447), “como mées espirituais — cada aluno ou aluna deve ser percebido/a como
seu proprio filho ou filha”. No periodo da ditadura militar, no qual havia controle
do que deveria ser ensinado e até da relacdo professor-aluno, muitas
professoras introduziram caracteristicas proprias ao sistema de instrucao e

adotaram o termo tia para professora.



Para Arce (2001), a utilizacao de termos como professorinha ou
tia, na educacao infantil, “configuram uma caracterizagdo pouco definida da
profissional, oscilando entre o papel doméstico de mulher/méae e o trabalho de

educar”.

Apesar do instinto materno, do amor pelos alunos, a professora
nao deveria confundir a docéncia com o papel de mae, pois este pertence a
mulher que o gerou, a mae biolégica. Contudo, o termo tia € o que mais se
aproxima da imagem materna, causando segurang¢a para a crianca, que, ao
ingressar na escola, estd se separando da mae, bem como esta se sente

segura, por nao deixar seu filho com estranhos.

Paulo Freire analisa as diferencas entre os termos tia e professora
e critica o primeiro, porque distorce o sentido de profissdo. O termo tia implica
em cuidados com a crianga, amor pelo exercicio, mas, por tras desse apelido
meigo, envolve interesses pelos quais o professor acaba deixando de se
manifestar, de lutar por melhores condi¢cées de trabalho, de aprendizagem,

entre outros, ja que trabalha por amor, por vocacao.

Freire (1997, p. 9) indaga: “Quem ja viu dez mil ‘tias’ fazendo

greve, sacrificando seus sobrinhos, prejudicando-os no seu aprendizado?”

A professora pode ter sobrinhos e por isso é tia da mesma
forma que qualquer tia pode ensinar, pode ser professora, por
isso, trabalhar com alunos. Isto ndo significa, porém, que a
tarefa de ensinar transforme a professora em tia de seus
alunos da mesma forma como uma fia qualquer nao se
converte em professora de seus sobrinhos s6 por ser tia deles.
Ensinar é profissdo que envolve certa tarefa, certa militancia,
certa especificidade no seu cumprimento enquanto ser tia é
viver uma relagdo de parentesco. Ser professora implica
assumir uma profissdo enquanto ndo se é tia por profissao.
Pode-se ser tio ou tia geograficamente ou afetivamente
distante dos sobrinhos, mas ndo se pode ser autenticamente
professora, mesmo num trabalho a longa distancia, “longe” dos
alunos.

Para Bruschini e Amado (1988, p. 11), o conceito de vocagao,

historicamente,



Foi aceito e expresso pelos proprios educadores e educadoras,
que argumentavam que, como a escolha da carreira devia ser
adequada a natureza feminina, atividades requerendo
sentimento, dedicacdo, minlucia e paciéncia deveriam ser
preferidas. Ligado a idéia de que as pessoas tém aptidoes e
tendéncias inatas para certas ocupagdes, o0 conceito de
vocagao foi um dos mecanismos mais eficientes para induzir as
mulheres a escolher as profissbes menos valorizadas
socialmente. Influenciadas por essa ideologia, as mulheres
desejam e escolhem essas ocupacgdes, acreditando que o
fazem por vocagao; ndo € uma escolha em que se avaliam as
possibilidades concretas de sucesso pessoal e profissional na
carreira

A respeito da influéncia ideoldgica para desviar a ocupagao

docente como profissdo, Freire (1997, p. 18) afirma:

A tentativa de reduzir a professora a condicao de tia é uma
“‘inocente” armadilha ideolégica em que, tentando-se dar a
ilusdo de adocicar a vida da professora 0 que se tenta é
amaciar a sua capacidade de luta ou entreté-la no exercicio de
tarefas fundamentais. Entre elas, por exemplo, a de desafiar
seus alunos, desde a mais tenra e adequada idade, através de
jogos, de estorias, de leituras para compreender a necessidade
da coeréncia entre discurso e pratica; um discurso sobre a
defesa dos fracos, dos pobres, dos descamisados e a pratica
em favor dos cambados e contra os descamisados, um
discurso que nega a existéncia das classes sociais, seus
conflitos, e a pratica politica em favor exatamente dos
poderosos. [...] Nao é possivel também ser professora sem
lutar por seus direitos para que seus deveres possam ser
melhor cumpridos.

Nao eram somente as mulheres casadas que se tornavam

professoras; muitas jovens solteiras escolhiam a carreira para realizar 0 seu

instinto materno, pois, ja que nao tinham filhos, seria uma forma de realizagdo

pessoal.

De um lado, essa era uma mulher que falhara, pois carregava
para sempre o0 insucesso de ndo ter casado e nao ter tido
filhos; por outro lado, ela era uma mulher que tinha uma
instru¢do mais elevada, trabalhava fora do lar, com uma
possibilidade de circulagao pelo espago publico maior do que
as demais mulheres. Além disso, ela exercia uma atividade
remunerada, o que podia garantir seu sustento ou,
eventualmente, de pessoas sob sua dependéncia. De algum
modo — ainda que com evidentes restricbes — essas
solteironas usufruiam de certas prerrogativas masculinas.



Certamente elas eram um pouco “diferentes” das outras
mulheres. (LOURO, 2000, p. 70).

Arce (2001) e Freire (1997) concordam que as professoras eram
vistas como modelos de virtude, gentis e habilidosas, boazinhas. Essa imagem
foi criada pelos homens

Religiosos, legisladores, pais, médicos. Elas foram muito mais
objetos do que sujeitos dessas representacdes. Para elas,
sobre elas, em seu nome foram escritos poemas, pintados
quadros, feitos discursos e oragdes; criaram-se caricaturas e
simbolos, datas e homenagens, cantaram-se cangoes.
(LOURO, 2000, p. 63).

No entanto, essa néo era a unica caracterizacao; algumas vezes,
a imagem da professora era comparada com a de bruxas, tanto na vestimenta,

Ccomo em seu comportamento severo.

Professoras e professores eram caracterizadas/os através de
varios meios. Os almanaques e o0s jornais, bem como,
eventualmente, algumas revistas escolares, traziam — ao lado
de poemas de exaltagcdo a sua abnegacdo — desenhos e
caricaturas que as/os apresentavam como figuras carrancudas,
severas (algumas vezes, as professoras pareciam quase
bruxas, vestidas com roupas longas e fechadas e utilizando
uma vara para apontar o quadro-negro ou uma palmatoéria). As
fotografias antigas também permitem reencontrar essas figuras
austeras, elas com vestidos abotoados até o pescoco, cabelos
presos e oculos (havera um objeto mais recorrente para
representar uma professora ou um professor?). Essa “secura”,
produzida e demonstrada pela aparéncia fisica e pelo controle
dos gestos, poderia esconder (e os contos e crbnicas
exploraram muitas vezes esse tema) um “enorme coragao”,
uma “infinita bondade”. (LOURO, 2000, p. 65).

Esse tipo de roupa tinha o propdsito de afastar a imagem feminina
e adquirir uma imagem assexuada. Segundo Louro (2000, p. 68), “Sua vida
pessoal, além de irretocavel, deve ser discreta e reservada’. Essas
representacdes tipificavam as professoras. Contudo, essas imagens sofreram
alteracées ao longo do tempo, através de mudancas sociais, politicas,

institucionais, discursivas e por meio das resisténcias dos sujeitos.

Assim, déceis professorinhas podem se tornar trabalhadoras
da educacdo sindicalizadas, aguerridas reivindicadoras de
melhores condigdes de trabalho e de melhores salérios, podem



ir para pragas publicas, fazer greves, levantar bandeiras e gritar
palavras de ordem (LOURO, 2000, p. 68).

As resisténcias, enquanto terminologia de tia ou professora, no
entanto, sdo somente o inicio de muitas outras transformagbes que viriam na

carreira docente, incluindo o sujeito enquanto profissional.

Minha esperanga é que, experimentando-se livremente em
administracbes abertas terminem por guardar o gosto da
liberdade, do risco de criar e se vao preparando para assumir-
se plenamente como professoras, como profissionais entre
cujos deveres se acha o de testemunhar a seus alunos e as
familias de seus alunos, o de recusar sem arrogancia, mas
com dignidade e energia, o arbitrio e o todo-poderosismo de
certos administradores chamados modernos. Mas o dever de
recusar esse todo-poderosismo e esse autoritarismo, qualquer
que seja a forma que eles tornem, nao isoladamente, na
qualidade de Maria, de Ana, de Rosdlia, de Anténio ou de José.
(FREIRE, 1997, p. 11).

Pode-se dizer que a vocacéao logo seria um dos fatores que mais

influenciaram as mulheres a escolha da profissao docente.

Mas, vocé que esta me lendo agora, tem todo o direito de,
sendo ou pretendendo ser professora, querer ser chamada de
tia ou continuar a ser. Nao pode, porém, € desconhecer as
implicagées escondidas na manha ideolégica que envolve a
reducdo da condigao de professora a de tia. (FREIRE, 1997, p.
18).

Sendo assim, ao longo da histéria da educacéo, o conceito de
vocagdo é usado como mecanismo eficiente para induzir a mulher a docéncia,
em nome da natureza feminina e de sua vocacado natural. Portanto, as
mulheres foram assumindo o magistério como profissdo adequada para o seu
sexo, ja que o papel que Ihes era exigido na escola era 0 mesmo que lhes era
imputado para o seu sexo, era o0 mesmo que lhes era imputado na familia.
Além disso, concorre para a explicacao da entrada da mulher no magistério a
possibilidade de conciliacdo dos trabalhos domésticos com o trabalho de
professora. E evidente que, embora estivessem se abrindo as portas da escola
para as mulheres, isso ndo significava, em absoluto, que elas estivessem
sendo dispensadas de suas obrigacées no cuidado da casa e da familia. Ao
contrario, a conciliacao dessas duas tarefas se dava em duas vias, a saber, em



nivel pratico (os horarios de trabalho na escola nao prejudicavam seus
afazeres domésticos) e em nivel simbdlico, conforme aponta Gouveia (1970, p.
14): “essa conciliagdo ocorria também entre o ideal tradicional de dedicacao

feminina a casa e a familia e a atividade intelectual”.

Faz-se necessario destacar que as representagdes da mulher
professora, denunciadas anteriormente por tedricos da educagéo, no que refere
a feminizacao articulada a maternidade e a vocacgao, continuam presentes no
imaginario dos discentes do Curso de Pedagogia de maneira alienada e
acritica, isto é, a maioria dos alunos e alunas continua reproduzindo o género
na docéncia como algo natural e ndo construido socialmente. Catani e outros

(1997, p. 29) contribuem com essa reflexao, afirmando que,

No imaginario social, as professoras nao tém histéria porque
repetem, repetem o que aprenderam, repetem cursos,
programas, conhecimentos, praticas, dia a dia, ano a ano,
durante as décadas de sua carreira profissional. Objeto da
memoéria de alguns alunos que delineiam a figura de quem os
iniciou nos primeiros passos da carreira em que se tornaram
célebres, tanto quanto suas mestras obscuras, as mulheres
professoras ndo sao em geral, sujeitos de memdria. Talvez
alguma coisa se deva a oposicao, apontada por Monique de
Saint-Martins (1989), no inicio do século, entre ser escritora e
ser professora. Talvez a benevoléncia social com que |hes era
aberta a carreira intelectual pagasse tributo ao fato das
professoras, ao contrario das escritoras, no caminho da
obscuridade, do anonimato, fizessem o voto do siléncio sobre
si. Assim, muitas vezes ficou vedada as mulheres professoras
a escrita da memaria, mesmo pensada como tendo a si propria
como unica leitora, que, colocada num ponto qualquer do futuro
e numa instancia critica mais apurada, pudesse fazer com que
se recuperasse o todo, refizesse um percurso de vida
profissional, alcangando-a no seu conjunto e reconstruindo o
seu sentido.

Lopes (1999, p. 27), autora de varios trabalhos que abordam a
tematica da docéncia, ajuda a entender o processo de construcdo da
identidade da mulher-professora, ao dizer, com muita propriedade, o que
entende por ser professora:

Nao somos as missiondrias — as vezes conseguimos nos
lembrar disso — ndo somos lindas e chiques, ndo somos
boazinhas, ndo demos e ndo daremos conta de salvar a
Humanidade (“Sem educagdo ndao ha salvacédo”), sequer a
humanidade dos alunos e de nés mesmas. Nao somos o0 que 0



discurso religioso ou o discurso moderno nos ensinou que
deveriamos ser. E se ndo somos isso e se nao temos nenhum
reconhecimento social (para ndo falar em salario) disso que
somos dia-a-dia, concretamente, quem somos afinal? Todo
mundo ajuda a construir uma certa imagem ... mas quem mora
nela somos nés.



CONSIDERACOES FINAIS

As representacdes sociais e o imaginario, em relacao ao género e
a docéncia, sdo manifestacdes culturais, pois, segundo Geertz, “0o homem é um
animal amarrado a teias de significados que ele mesmo teceu [...]” e a cultura é
“essas teias e a sua analise”. (GEERTZ, 1989, p. 15).

Isso posto, ao analisar o contexto histérico e cultural da cidade de
Londrina, pode-se perceber que a histéria oficial apresenta a construcdo dessa
cidade na perspectiva do masculino, ou seja, relata-se apenas a histéria dos
pioneiros homens, como seres corajosos, determinados, guerreiros, ousados,
fortes. A mulher reservou-se o papel secundario nessa reocupacao, restando-
lhe como funcdo manter, por meio da educacédo, a ordem € O progresso

estabelecidos pela sociedade machista.

No entanto, pode-se perceber nas entrelinhas da histéria oficial,
principalmente através dos jornais londrinenses, uma imagem de mulher
diferenciada, que participou ativamente na reocupacéo da cidade e conquistou
0 espaco publico por meio de lutas, movimentos sociais e pelo desejo de se
tornar uma cidada londrinense. A mulher londrinense, por causa da sua
determinacdo, conseguiu ganhar espaco no mercado de trabalho,
particularmente na esfera do magistério. Pode-se afirmar, assim, que o ensino
na cidade nasceu numa perspectiva feminina. Nao obstante, tal leitura da

histéria londrinense permanecesse silenciada.

Faz-se necessario destacar que a andlise dos dados, referente
as representacdes dos discentes do Curso de Pedagogia da Universidade
Estadual de Londrina em relagcdo ao género e a docéncia, trouxe uma certa
inquietagdo, pois ficaram evidentes nesta pesquisa o0s aspectos de
infantilizacdo e feminizacdo. Desse modo, conclui-se neste estudo que a
relagéo entre género e docéncia foi travada em meio a metaforas e paradoxos
que, por vezes, chegaram a se confundir entre si. Mas, hoje, quais figuras de
linguagem poderiam ser utilizadas para nomear a relagdo que se estabelece
entre subjetividade e cultura quanto ao ser mulher no magistério?



Essa questdo ndo podera ser respondida nesta pesquisa; no
entanto, ela servird para provocar reflexbes em torno da feminizacdo do
magistério. Novas pesquisas poderdao aprofundar ou realizar outras leituras
sobre as questdes aqui levantadas e outras suscitadas, pois esse € um campo
de estudos em franco desenvolvimento, abrindo, a cada dia, novas
possibilidades que passem a contribuir com o desvelamento das relagdes entre
curriculo-género e docéncia e uma série de aspectos que lhes sao

subliminares.

Contudo, esta Tese consiste em afirmar que é possivel perceber a
possibilidade de interferéncia da mulher professora no rompimento das
representacées sociais e do imaginario social em relacdo ao género e a
docéncia. No entanto, esse processo de ruptura se dara na medida em que 0s
profissionais da educagdo, mais especificamente os pedagogos, perceberem
que podem realizar novos olhares sobre a feminizagdo no magistério e

construir novos sentidos em relagdo ao ser professora e/ou professor.

Em face dessas perspectivas de analise, o curriculo do Curso de
Pedagogia da Universidade Estadual de Londrina necessita ter um novo olhar
em relacdo a leitura de mundo e da condigdo humana. Os instrumentos dessa
nova leitura ndo sdo os mecanismos analiticos e reducionistas da ldgica
classica. A racionalidade é complementada pela intuicdo e pelo sentimento.
Comecam-se, entdo, a questionar, em educacdo, diversos elementos

dialeticamente contrapostos.

Ou seja, o sujeito cognitivo passa a ser entendido nao apenas
como um sujeito racional, mas também como um sujeito psicoldgico, social,
politico, isto &, relacional, haja vista que é fruto do processo entre subjetividade
e objetividade.

Sendo assim, o curriculo escolar precisa ter como parametro que
aluno e professor sejam entendidos como sujeitos que se relacionam na
dindmica histérica da sociedade. Bachelard (1988, p. 215) expdée muito

claramente essa idéia, afirmando que,



Fechado no ser, sempre ha de ser necessario sair dele.
Apenas saido do ser, sempre ha de ser preciso voltar a ele.
Assim, no ser, tudo é circuito, tudo é rodeio, retorno, discursos,
tudo é rosario de permanéncias, tudo é refrdo de estrofes sem
fim.

Ou seja, a mulher e 0 homem s&o seres sociais e fazem parte
das relagdes sociais. Isso posto, o curriculo tem que ser um lugar de criagao,
de producdo de saber, isto é, ndo serve apenas para reproduzir uma histéria
linear, pelo contrario, 0 minimo que se exige do curriculo escolar € que ele
possa ser um momento que também leve a pensar a histéria da humanidade,
levando em consideracdo a acdo nas continuidades e mudancas do tempo,
podendo, dessa maneira, possibilitar aos homens e mulheres perceberem-se
como individuos produtores de historia. Para tanto, as instituicdes de ensino

necessitam

superar a visao restrita do mundo e a compreender a complexa
realidade, ao mesmo tempo, resgatar a centralidade do homem
na realidade e na producdao do conhecimento, de modo a
permitir, ao mesmo tempo, uma melhor compreensdo da
realidade e do homem como um ser determinante e
determinado (LUCK, 1995, p. 60).

Muitas vezes, pergunta-se: fard sentido continuar a inscrever o
agir educativo no registro epistemoldgico que autorizou a procura desenfreada
de certezas em educacao? Tera chegado o momento de fazer o luto das
certezas em educacao? Todas essas questdes buscam respostas praticas para
amenizar os conflitos, os desafios e as incertezas na histéria da educacgao, bem

como no trabalho docente.

Vimos de um passado social feito de certezas relacionadas com a
ciéncia e achamo-nos num presente caracterizado por um grande
questionamento da possibilidade intrinseca de se possuir certezas, pois,
segundo Barbosa (1998, p. 47), “vivemos o fim das certezas”.

Perrenoud (1995, p. 124) contribui, afirmando que

O educador deve fazer o luto das certezas didaticas, pois o
terreno das praticas educativas € bem mais incerto do que
fazia supor o cristalino positivismo das suas analises.



Casali (2005, p. 11) complementa, dizendo que

Ja seria um grande avango historico se a escola pudesse
comegar por libertar a pedagogia das certezas e das verdades
(do ensino mais ou menos dogmatico) para assumir uma
pedagogia que inclui positivamente a incerteza, o erro, a
pergunta, a duvida, a procura, a investigacao.

Assim, os docentes e discentes do Curso de Pedagogia que nao
quiserem danificar o sentido humano da sua pratica docente devem estar
disponiveis a aceitar as incertezas. Contudo, a disponibilidade para aceitar
incertezas nao depende apenas da boa vontade do docente e discente;
depende, fundamentalmente, da inscricio do seu agir em novo registro

epistemoldgico, isto é, em nova instancia paradigmatica.

Para tanto, a nova perspectiva de relacionamento entre a histéria
oficial e a historia vivida por diversos atores da sociedade coloca tal profissional
diante de novos desafios. Se, no quadro do registro epistemoldgico do
taylorismo e do behaviorismo, o professor e o aluno deviam ser os doceis
executores das estratégias elaboradas pelos teéricos da educacao, no quadro
da nova instancia paradigmatica, os mesmos sdo chamados a ser autores das
estratégias que devem seguir na pratica, especialmente quando essa pratica
envolve situacdes de incertezas quanto a pessoas e ambientes.

Assim, a tarefa da instituicdo de ensino é tornar-se mais exigente
e mais comprometida com o processo de conducédo da formacao docente e
discente, pois 0 contexto social em que se vive ao anunciar o fim das certezas

cria condigbes favoraveis a essa mudanca.

Faz-se necesséario destacar que o papel do curriculo escolar,
nesse contexto histérico representado pelas incertezas, ndo € propriamente de
promover e desenvolver uma agdo com sentido moral, mas, sim, de levar a

cabo uma acgao com significado social e politico.

Sendo assim, é necessario ater-se a exigéncia de pensar
seriamente a pratica profissional do discente do Curso de Pedagogia da UEL a
margem de reducionismos, distor¢des e simplificacées. O desafio, no imediato,

€ nao avancgar precipitadamente com os novos cenarios de formacao para sair



da crise. Antes mesmo de tomar essa iniciativa, € preciso passar do simples
para o complexo na concepgdo do seu papel enquanto profissional da
educacao.

Pode-se apontar, entdo, que os grandes desafios na formacéao
discente do Curso de Pedagogia nesse inicio de milénio caracterizado pelas
incertezas, segundo Barbosa (1998), consiste no Plano ético-politico, no Plano
tedrico e epistemoldgico e no Plano da acao pratica do professor.

No plano ético-politico, € imprescindivel que a formacéao discente
seja pensada numa perspectiva unilateral e dentro de uma concepcao de que
as pessoas vém em primeiro lugar; assim, a tarefa € afirmar os valores de
efetiva equidade, qualidade para todos, solidariedade e da necessaria
ampliacdo da esfera publica democratica em contraposicao a liberdade e
qualidade para poucos, reguladas pelo mercado, e das perspectivas do

individualismo e do privatismo.

No que se refere ao plano teérico e epistemoldgico, um dos
desafios refere-se ao fato que a formagédo discente do Curso de Pedagogia
deve ir além da formacao técnica e cientifica, ou seja, esta deve estar atrelada
a uma perspectiva de projeto social democratico, que possa levar em
consideracdao a histéria ndo contada das culturas silenciadas, tais como: a

indigena, a dos negros, a das mulheres, entre outras.

Uma formacdo sem uma solida base tedrica e epistemoldgica
reduz-se a um adestramento e a um atrofiamento das possibilidades de
analisar as relagdes sociais, 0s processos de poder e de dominagao.

No ambito dos processos de producao histérica do conhecimento
cientifico, critico e dos processos de ensinar e aprender, é imprescindivel
compreender que eles gestam e se desenvolvem a partir de determinagdes e

mediacdes diversas no plano histoérico, social e cultural.

Em relacdo ao Plano da acado pratica da formagéao discente, o
desafio central € o de como potenciar essa experiéncia da agao cotidiana para



que ela ndo se reduza a repeticdo mecénica, ao ativismo pedagdgico ou ao

voluntarismo politico.

A formacao e profissionalizacdo discente no Curso de Pedagogia
na perspectiva da praxis precisara ter, como pré-condicoes, a efetivacdo de um
processo educativo centrado num projeto explicito e consciente, no qual as
dimensdes ético-politicas, tedricas e epistemoldgicas, acima assinaladas,
constituam a sua base. Nas condicoes objetivas das relacbes sociais
capitalistas, dentro das quais se atua, essa perspectiva contra-hegemaonica é,
sobretudo hoje, considerada um devaneio.

Isso posto, viu-se que a formacdo do Pedagogo esta permeada
de desafios e incertezas, e é realmente isso que mobiliza esse profissional a
buscar, a criar, a transformar novas possibilidades, no que se refere ao

curriculo, ao género e a docéncia.

Todavia, o curriculo tradicional ndo tem mais espaco na atual
conjuntura; assim, necessita-se de um curriculo critico e emancipatorio, que
tenha como parametro a diversidade cultural, ou seja, um curriculo inclusivo,
incorporando as tradigdes dos diferentes grupos culturais e sociais (mulheres,
negros, indios...). Sendo assim, o debate sobre pluralidade cultural e a
relevancia de se garantir representacdo das identidades culturais nos diversos

campos sociais, incluindo o educacional, tem se intensificado.

Ressalta-se, na educacao e na formacdo discente do Curso de
Pedagogia da UEL, a necessidade da construcdo do papel dos discursos e
praticas curriculares em busca de uma preparacao de professores e de futuras
geracdes nos valores de apreciacdo da diversidade cultural e de desafio a
preconceitos ligados a determinantes de género, racga, religido, padroes

culturais e outros.

Bhabha (1998) e McLaren (2000) contribuem, ainda, afirmando
que a formacdo de identidades culturalmente hibridas constitui-se em um
caminho fértil para a educacao multicultural critica. Isso porque, na medida em
que o reconhecimento da pluralidade de camadas que perfazem a construcéo
da identidade € atingido, uma sensibilizacao a articulagéo identidade-alteridade



se estabelece, questionando-se, a partir dai, quaisquer estratégias discursivas

que congelem ou silenciem identidades plurais.??
Contribuindo com esta reflexdo, Casali (2005, p. 8) afirma que

A nocao de identidade nacional deve ser revisada para que se
elucide o espectro de diferencas que ela deve conter. Ademais,
para que serviria a identidade num sujeito sem autonomia?
Para que serve a identidade numa nagdo sem soberania? Por
isso, s6 cabe projetar uma concepgcao e pratica de politicas
publicas para a educagdo que tenham como critério de
validagcdo a democracia, entendida como capacidade de
realizacdo de um projeto nacional socialmente includente, sem
prejuizo de quaisquer diferencas reais e potenciais.

Portanto, a formacgéo discente e a construgao do curriculo escolar,
fora da otica da alteridade, isoladas dos avancos filoséficos cientificos e
culturais e descomprometidas com o tecnocentrismo, tornam-se anacrénicas. E
esse anacronismo nao se esgota na palavra, mas, antes, na auséncia da
compreensao de que o mundo mudou simbdlica e tecnologicamente e trouxe
para o centro social o conhecimento como fator fundamental das relacées
sociais entre as sociedades. Trata-se de um conhecimento novo, amplo,
complexo e livre das discriminagcées da modernidade, comprometido com a

verdadeira emancipagao.

O conhecimento da complexidade que permeia a dinamica social
na contemporaneidade torna-se, assim, um pré-requisito para que as
instituicbes de ensino, bem como o curriculo de formagdo de Pedagogia,
compreendam a natureza de seu papel na educacéao e na sociedade e a funcéo
social que a educacgao pode e/ou tem assumido na atualidade. E, no caso, a
inspiracdo no pensamento critico tem apontado na direcdo de assumir a
educacao enquanto “acao cultural para a liberdade”, “formacédo e emancipacéao
humana”, podendo, assim, superar a condicdo de infantilizacdo e feminizacao

2 A heterogeneidade multitemporal da cultura moderna decorre de uma histéria em que a
modernizagdo ocasionou poucas vezes a substituicdo do tradicional e do antigo. Para o
autor, o conceito de hibridismo € util em algumas pesquisas para abranger conjuntamente
contatos interculturais que costumam receber nomes diferentes, como mesticagem (fusdes
raciais ou étnicas), o sincretismo de crencas e outras misturas entre o artesanal e o
industrial, o culto e o popular, o escrito e o visual.



que permeia a formacdo do Pedagogo, como foi constatado na pesquisa de
campo com os discentes do Curso de Pedagogia da Universidade Estadual de
Londrina.

Isso posto, Educacao para qué? para quem? Mais do que uma
retorica repetida muitas vezes sem muita expressividade no meio educacional,
essas questdes retomam sua forga significante, ao influenciar no horizonte dos
processos formativos dos Pedagogos, que buscam a existéncia de
profissionais comprometidos com o tempo presente, cientes dos conflitos e das
contradigdes que movem a sociedade global e local, e posicionados diante da
existéncia da opressdo, da discriminacdo e da hierarquia que fortalece as
desigualdades presentes na sociedade contemporanea.

Toda essa intencionalidade politica que permeia a agao educativa
e docente, quando assumida em sua radicalidade, torna-se um diferencial nos
processos formativos, contribuindo para que os sujeitos envolvidos no processo
de ensino e aprendizagem ampliem sua consciéncia critica e assumam um
compromisso mais efetivo com as lutas e as aspiracées dos grupos minoritarios
da sociedade, que ajudem a cultivar a esperanca e a insercdo dos seres
humanos em espagos e movimentos sociais que afirmem o direito a vida com
dignidade, a educacéao, habitacdo, saude, confrontando as desigualdades e a
hierarquia de classe, raca/etnia, género, idade, religiao e regido, atualmente
acirradas na sociedade.

Ao buscar inspiracdo na premissa de que os homens e as
mulheres sdo seres inacabados, que buscam continuamente e
incessantemente sua humanizacgao, pretende-se dar visibilidade a funcao social
que a educacao assume na formacao das pessoas ao torna-las cada vez mais
humanas, plenas, felizes; isso, quando ela é entendida enquanto instrumento
ndo neutro de socializagdo/construcdo de conhecimentos produzidos
coletivamente na sociedade, que viabiliza a leitura e interpretacdo de mundo e
da palavra, que pode contribuir significativamente para a ampliacdo da
participagdo popular e fortalecimento do controle social, constituindo-se
enquanto condigdo necessdria, mas nao suficiente para a transformagéo da

sociedade.



Entra em cena, nessa perspectiva, o conjunto de reflexdes
realizadas por alguns teéricos da educacédo, entre eles Apple (1988), Freire
(2000), McLaren (2000), além de outros, sobre o Curriculo e a construcdo do
conhecimento; tais reflexdes ajudam a identificar todos os seres humanos
como portadores de cultura e de conhecimentos e a compreender o curriculo
numa visdo ampliada, entendido como um artefato cultural, construido
coletivamente por todos os sujeitos envolvidos no processo educacional, numa
relagao dialdgica, que envolve conflito e poder, disputas ideoldgicas, culturais e
identitarias, que, de forma coletiva, estabelecem aliancas e compromissos para
interferir e liderar na selecdo e legitimagdo dos conhecimentos, valores,
ideologia, padrées culturais e de sociabilidade nos diferenciados espagos e

processos de formacao dos seres humanos.

As contribuicdes de Freire ajudam no sentido de propiciar as
instituicbes de ensino a compreensao sobre a existéncia desses processos,
estimulando-os a tomar posicdo nas disputas em que se define “quais
conhecimentos?”, “os conhecimentos de quem?”, “‘guem é autorizado a
participar da definicdo?” e que implicacoes essas definicbes impdem aos
grupos pertencentes a uma cultura silenciada, por exemplo: a cultura feminina?
Ajudam também a compreender, de forma mais ampliada, a educacédo e o
curriculo enquanto espacos de disseminacao de politicas e praticas culturais
que interferem em grande medida na producao das identidades culturais e na
producéo/reproducdo da sociedade. Nesses espacgos, os conflitos culturais se
manifestam com muita intensidade e, na maioria dos casos, sdo muito
acirradas as investidas que os grupos com maior poder tém efetivado em
processos de negacao das culturas dos grupos minoritarios. Por outro lado, os
processos de resisténcia e contestacdo se fazem existir e precisam ser
fortalecidos, com a construgcdo de propostas educativas e curriculares que
afirmem os padrbes identitarios e culturais dos grupos discriminados e
excluidos da sociedade, ao serem permeadas pelo reconhecimento e
valorizagéo das diferencas e da alteridade.

Para Freire (2000, p. 53),



é certo que homens e mulheres podem mudar o mundo para
melhor, para fazé-lo menos injusto, mas a partir da realidade
concreta a que chegam a suas geragoes. [...] O que néo é
possivel é se quer pensar em transformar 0 mundo sem sonho,
sem utopia ou sem projeto.

Da mesma forma, como nao é possivel mudar 0 mundo sem
projeto, sem utopia, ndo € possivel mudar a educagdo sem um projeto
curricular de mudanga consciente de suas possibilidades e de seus limites.
Para Freire (2000, p. 39) afirma ainda que

E a relacdo entre a dificuldade e a possibilidade de mudar o
mundo que coloca a questdo da consciéncia na historia, na
questdo da decisdo, da opcdo, a questdo da ética e da
educacao e de seus limites.

Faz-se necesséario ressaltar que o curriculo necessita ser
percebido como um territorio a ser contestado diariamente, pois € através dele
que se pode pensar e legitimar o conhecimento que se pretende: para quem,
para qué e como, tendo como parametro a visdo de mundo, de sociedade e de

educacao em que se acredita.

Em diferentes textos, Giroux (1993, 1999, 2002) defende as
construgdes histéricas da razdo, da autoridade, da verdade, da ética e da
identidade, de forma a questionar perspectivas modernas centradas na
compreensao de bases universais para o pensamento. Sustenta, ainda, que a
politica cultural € uma politica da diferenca, na qual a diferenca ndo é um signo
fixo, como propde o estruturalismo — ou alguns estruturalismos —, mas envolve
significados que sao produtos de relacdes de diferenca mutaveis e modificadas
no jogo referencial da linguagem. Ainda assim, suas analises permanecem
tributarias a Paulo Freire e a Escola de Frankfurt, especialmente no que
concerne a permanéncia do foco na emancipacao e a perspectiva de tornar

possivel uma acéao politica coletiva.
Segundo Casali (2005, p. 12),

Ao mesmo tempo, a educacdo € o lugar de se re-pensar
criticamente esse proprio padrdo cultural, as formas de
producdo dos individuos e as formas das determinagdes
macroestruturais da economia, da politica e da cultura



mundiais. Portanto a educagdo € moral (particular) e é ética
(universal), na medida em que é uma possibilidade e um
impulso a transformacao: desenvolvimento das potencialidades
dos educandos, cada um em sua irredutivel singularidade, em
tensao dialética com as potencialidades coletivas de seu grupo
(particularidades) e de toda a humanidade (universalidade).

Focar os processos da formacéao discente do Curso de Pedagogia
da UEL é uma questao fundamental no ambito do pensamento curricular, pois
este profissional necessita de uma formacao permanente como condi¢cao para
as mudancas necessarias que se pretende efetivar em relacao ao curriculo, a
aprendizagem, a pratica pedagogica, enfim em relacdo ao papel da escola e da
educacgao que se estabelece em todos os espacgos da sociedade.

Freire, durante sua vida, em seus escritos, destacou a
necessidade de formacéao permanente dos educadores como condi¢ao para as
mudancas necessdarias que se pretende efetivar em relacdo ao curriculo, a
aprendizagem, a pratica pedagogica, enfim em relacdo ao papel da escola e da

educacao, que se estabelece em todos 0s espacgos da sociedade.

No seu texto Saberes escolares: o singular, o particular, o

universal, Casali (2005, p. 14) afirma:

Por isso, cabe mais uma vez desinstalar a pedagogia, nao
dessa sua pretensdo de sintese, mas de um certo modo de
pretender a efetivagdo dessa sintese. Para tanto, se quiser
pensar por metaforas, seria conveniente pensar em redes e em
redes de redes. Se quiser considerar a questdo do ponto de
vista conceitual, seria oportuno recuperar a nogao de
“concreto” formulada pela tradicdo marxista. “O concreto é
concreto porque é sintese de diversas determinagdes, isto é,
unidade do diverso”, ouvimos de MARX ([1857] 1974:122).

A propésito disso, comenta Kosik:

na apropriagdo pratico-espiritual do mundo, da qual e sobre o
fundamento da qual derivam originariamente todos os outros
modos de apropriacdo - teodrica, artistica, etc.- a realidade é
concebida como um todo indivisivel de entidades e significados
[...] (KOSIK, 1976, p. 24).

Nessa condicao, segundo Casali,



o curriculo poderd realizar-se efetivamente como um concreto
historico: sintese de muitas determinacdes, isto &, unidade do
diverso [...] e, apenas assim, um projeto aberto a uma
construcao institucional cotidiana deliberada [...] Um projeto de
apropriagdo do mundo concreto que se vive e se constroi.
(CASALL, 2005, p. 15).

Observa-se, portanto, que o Curriculo escolar e o vivido do Curso
de pedagogia, pautado numa concepg¢ao critica e emancipatéria, ndao devem
separar 0 género e a docéncia da realidade social, transformando os
problemas da educacdo em problemas autbnomos teorizados num sistema
ideal, impossivel de ser alcancado. Ao contrario, devem agir sobre a estrutura,
identificando os reflexos da sua pratica no social e abrindo caminhos para a
superacao das contradicbes sociopoliticas pelos meios pedagégicos de que
dispéem.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: Género e Docéncia: uma representacdo dos discentes do Curso de
Pedagogia da Universidade Estadual de Londrina

Eu, , idade , Sexo , haturalidade
, portador de documento RG: , CPF:
, UF___, declaro ter sido informado(a) de que estou participando

espontaneamente de um estudo de cunho académico, que tem por objetivo identificar, por meio
das falas dos discentes do Curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Londrina, as
representacdes que se tém em relacdo ao género e a docéncia. Estou ciente de que poderei
desistir da pesquisa a qualquer momento, inclusive sem nenhum motivo, bastando, para isso,
informar a decisdo a pesquisadora. Os dados referentes a mim séo sigilosos. A qualquer
momento, poderei obter informacdes sobre a pesquisa. Estou ciente de que minha participacao
€ voluntéria e sem interesse financeiro, sem nenhum risco ou prejuizo de qualquer natureza.

Faz-se necessario ressaltar que a coleta de dados para pesquisa terd como parametro as
seguintes etapas:

— producao de desenhos e textos elaborados pelos discentes do Curso de Pedagogia no que
se refere a compreensdo em relagdo ao género e a docéncia;

— apresentagdo oral dos discentes em relagdo as suas representacées desenhadas e/ou
escritas sobre género e docéncia;

— tendo como base as representacdes de cada discente participante do estudo, o pesquisador
apresentara, para os quatro anos do Curso de Pedagogia da Universidade Estadual, em
forma de graficos, as categorias predominantes nos desenhos e textos elaborados pelos
discentes;

— para garantir fidedignidade na transcricdo dos dizeres dos discentes para o estudo em
questao, todo o dialogo sera gravado em MP3.

Londrina, de de 2009.

Assinatura do participante testemunha
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ANEXO A - COMPARAGCAO DAS GRADES CURRICULARES DOS CURSOS
DE PEDAGOGIA DA FACULDADE DE FILOSOFIA, CIENCIAS E LETRAS
DE LONDRINA E DA FACULDADE NACIONAL DE FILOSOFIA

Dado obtido por meio do Projeto de Pesquisa “Histéria do Curso de Pedagogia
da UEL de 1960 a 2005”, coordenado por Maria Luiza Macedo Abbud e Marta
Regina Gimenez Favaro Weber, professoras da Universidade Estadual de
Londrina.

Comparando as grades curriculares, podemos observar as semelhancas de
composicao curricular. No Quadro 1, temos a grade curricular definida pelo
Decreto-Lei n® 1190 de 04 de abril de 1939, que cria a secdo de Pedagogia na
Faculdade Nacional de Filosofia, da Universidade do Brasil (SILVA, 1999) que
pode ser confrontada com a que foi implantada no curso de Pedagogia da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Londrina em 1961.

QUADRO 1 - Grades curriculares

Série | Pedagogia FFCL-Londrina — 1961 Pedagogia FNF Universidade do
Brasil* — 1939
12 ¢ Introducao a Filosofia e Histéria da Filosofia
e Histéria da Filosofia ¢ Psicologia Educacional
¢ Psicologia da Educacao e Sociologia
e Sociologia Geral e Complementos de Matematica
¢ Elementos de Matematica e e Fundamentos Bioldgicos da
Estatistica Educacao
e Biologia
22 | e Filosofia da Educagéo e Historia da Educagéao
e Historia a Filosofia ¢ Psicologia Educacional
e Historia da Educagao e Estatistica Educacional
e Psicologia Evolutiva e Fundamentos Socioldgicos da
e Elementos de Matematica e Educacéo
Estatistica e Administragéo Escolar
e Sociologia da Educagéo
32 ¢ Filosofia da Educacao ¢ Filosofia da Educacao
e Historia da Educagao e Historia da Educagao
¢ Psicologia Evolutiva ¢ Psicologia Educacional
e Administragéo Escolar e Administragéo Escolar
e Didatica Geral
e Cultura Brasileira




ANEXO B - PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DO CURSO DE
PEDAGOGIA DA UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA (2007)

PEDAGOGIA
Criacao
Decreto Estadual n.2 29.916, de 28.05.60

Criacao das Habilitacoes
Resolucao n.? 148, de 20.11.97, alteradas as denominagdes das Habilitacdes pela Resolugédo
CEPE n.? 84, de 29.07.04.

Implantacéo do Curso na UEL
01.03.62

Reconhecimento
Decreto Estadual n? 2.216, de 21.06.2000.

Grau
Licenciado em Pedagogia

Caddigo
Matutino: 34 Vespertino: 05 Noturno: 33

Turno
Matutino, Vespertino e Noturno

Perfil do Profissional

O Curso de Pedagogia formara um profissional cuja base de atuacdo é a docéncia, pautada
pela unidade teoria-pratica, tendo a totalidade e a interdisciplinaridade como categorias
privilegiadas. O Curso de Pedagogia deve abranger a formagédo do (a) educador (a) num
sentido amplo que contemple a educacao formal, prioritariamente, e a educacdo ndo-formal. A
primeira, entendida nas praticas educativas desenvolvidas no sistema de ensino em que a
instituicao escolar configura-se como principal espago de atuagdo do pedagogo e, a segunda,
que apresenta como espago de atuagdo as varias outras instituicbes, associagoes,
organizagdes e grupos dos diferentes segmentos da sociedade.

Objetivos do Curso

Formar o Pedagogo numa perspectiva de totalidade do trabalho pedagogico para atuar em:
Magistério das Matérias Pedagdgicas do Ensino Médio; Magistério para as Séries Iniciais do
Ensino Fundamental; Magistério para a Educacao Infantil e Gestao Pedagdgica.

Campos de Atuacao

Escolares: Docéncia (Centros de Educacao Infantil; Formacao de professores em nivel médio;
Séries iniciais; Educagao de Jovens e Adultos), Gestdo Pedagdgica (Centros de Educagéo
Infantil; Formacao de professores em nivel médio; Séries iniciais; Educagdo de Jovens e
Adultos; Ensino Fundamental e médio; Educagao profissionalizante). N&o-Escolares: na
docéncia e na gestdo pedagdgica — No planejamento, organizacdo e desenvolvimento do
trabalho pedagégico ndo escolar (movimentos sociais; espagos comunitarios, projetos
educativos vinculados ao Poder Publico; ONGs).

Duracéao
Minima: 4 anos Maxima: 8 anos

Ano de Implantacéao do Curriculo
2007

Avaliagcao do MEC

2001: B - 2002: A - 2003: B - 2005: 3



Sistema Académico
Seriado Anual (vide Resolugé@o no endereco eletrénico: www.uel.br/prograd/PP/index.htm)
N.2 de Alunos por Turma

40

Carga Horaria
Tedrica: 2.686

Pratica: 34

Estagio Obrigatorio: 408

Trabalho de Conclusao de Curso: 136
Atividade Académica Complementar: 100
Total do Curso: 3.364

Organizacao Curricular

Cadigo
6EDU025
6EDUO038
6EDU048
6EDU049
6EDUO050
6EDU051
6EDU052
6EDU053
6EDU054
6S0OC090

Cadigo
6EDUO055
6EDU056

6EDUO057

6EDU058
6EDU059
6EDU060
6EDU061
6EDU062

Cadigo
6EDU063
6EDUO064
6EDUO065
6EDU066

6EDU067
6EDU068
6EDU069
6EDU070
6EDUO71
6EST610
6EST611

6TCC606

Cadigo
6EDUO072

6EDUO073

6EDUO074

12 Série
Nome

Trabalho Pedagdgico na Gestao Escolar
Didatica: Trabalho Pedagogico Docente
Politicas Educacionais A
Didatica: Organizacao do Trabalho Pedagogico
Filosofia e Educagéo |
Historia da Educagéo |
Educacédo e Diversidade
Educacéo e Tecnologia A
Metodologia do Trabalho Cientifico em Educagao A
Sociologia da Educagao A

22 Série
Nome
Didatica: Avaliagao e Ensino
Organizagao do Trabalho Pedagdgico na
Educacgéao Infantil
Coordenagéo do Trabalho Pedagégico Escolar e
Nao-escolar
Psicologia do Desenvolvimento A
Histdria da Educacéo Il
Filosofia da Educagéo I
Trabalho Pedagdgico na Educacéo Infantil
Pesquisa Educacional A

32 Série

Nome
Psicologia da Aprendizagem
Pratica Educativa com Criangas de 0 a 3 anos
Filosofia da Educacao Il
Didatica das Ciéncias da Natureza para as
Séries Iniciais do Ensino Fundamental
Alfabetizagdo A
Educacao Especial
Histdria da Educacéo Il
Gestao Escolar e Curriculo
Saberes e Fazeres da Educacéao Infantil
Estagio Supervisionado em Educagéo Infantil
Estagio Supervisionado em Gestao Pedagdgica
Trabalho de Concluséo de Curso |

42 Série
Nome
Didatica da Lingua Portuguesa para as Séries
Iniciais do Ensino Fundamental
Didatica da Historia para as Séries Iniciais do
Ensino Fundamental
Coordenagéo do Trabalho Pedagdgico em

Oferta

>>>>>>

Total

Oferta
A
1S
1S

Total

Oferta

1S
1S

Carga Horaria

68
68
68
68

Carga Horaria

1S

68

68
748

Carga Horaria

68

68

68

272

68

68



6EDU075
6EDU076

6EDUOQ77
6EST612

6TCC607

Cadigo
6EDU902
6EDU903
6EDU904
6EDU905
6EDU906
6EDU907
6EDU908
6EDU909
6EDU910
6EDU911
6EDU912
6EDU913

Ementas

Movimentos Sociais

Didatica da Matematica para as Séries Iniciais
do Ensino Fundamental A

Didatica da Geografia para as Séries Iniciais do
Ensino Fundamental

Educacgéo de Jovens e Adultos

Estagio Supervisionado nas Séries Iniciais do
Ensino Fundamental

Trabalho de Concluséo de Curso I

Optativa |

Optativa Il

Optativa lll

Optativa IV

Disciplinas Optativas

Nome
Organizacao de Ambientes de Aprendizagem:
Contribuigao da Psicologia Educacional
Didatica: Tecnologias e Aprendizagem
Alfabetizagédo: Tendéncias Atuais
Tépicos Especiais em Histéria da Educacéo
Educacgéao e Ludicidade
Educacgéao e Trabalho
Temas Filoso6ficos Contemporaneos e
Educagéao
Atuacéo do Pedagogo em Espaco de
Educacéo nao formal
Construgao de Préticas Interdisciplinares nas
Séries Iniciais do Ensino Fundamental
Saberes e Fazeres do Professor diante das
Dificuldades de Aprendizagem
Educacéo de Jovens e Adultos: Alfabetizacéo,
Letramento e Linguagem
Tépicos Especiais em Didatica
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6EDUO025 Trabalho Pedagodgico na Gestao Escolar

Antecedentes histéricos do trabalho do pedagogo (orientador educacional e supervisor escolar)
na escola publica. Especificidades da funcado do pedagogo. Formas de desenvolvimento da

1S

28

Total

Oferta
1S
1S
1S
1S
1S
1S
2S
2S
2S
2S

28
28

68 -

748 136

Carga Horaria
68 -
68 -
68 -
68 -
68 -
68 -
68 -
68 -
68 -
68 -

68 -
68 -

68

68

68

68
68

Coordenacao do trabalho pedagégico na organizacédo e gestdo democratica da escola publica.

6EDUO038 Didatica: Trabalho Pedagogico Docente

Conceitos de educacdo, pedagogia, educacdo escolar e Didatica.Teorias pedagdgicas e
caracterizagao de trabalho docente. Formagao profissional e constituicdo da docéncia. A escola

como “locus” do trabalho docente.

6EDUO048 Politicas Educacionais A

O cenario mundial contemporaneo: organismos multilaterais de financiamento e as propostas

para a América Latina. Politica Educacional Brasileira e a legislacédo atual.
6EDUO049 Didatica: Organizacao do Trabalho Pedagdgico

O planejamento de ensino como requisito essencial na organizacdo do trabalho docente.

Planejamento: tipos, elementos constitutivos e planos de ensino.

6EDUO050 Filosofia e Educacao |
Introducéo a Filosofia. Relagéo entre Filosofia e Educagéo: enfoque antropologico.

6EDUO051 Histodria da Educacao |

O processo historico de sistematizagdo da educagéo e da escola no ocidente e na realidade

brasileira do século XV ao século XVIII.



6EDUO052 Educacao e Diversidade

Conceito de diversidade, inclusao e exclusdo. Processo de discriminagao, estigmatizagao e
segregacao social. Caracterizacdo das diferencas significativas: classe social, género, cultura,
etnia, religiao e pessoas com necessidades especiais.

6EDUO053 Educacao e Tecnologia A

Histérico, conceito e evolugdo da tecnologia e seu uso em ambientes de aprendizagem. O uso
das tecnologias no processo de ensino (informatica, redes, ensino a distancia). Os meios de
comunicacao e a industria cultural.

6EDUO054 Metodologia do Trabalho Cientifico em Educacao A

A formacao do pesquisador no processo de construgdo do conhecimento na universidade. O
processo de construgdo do conhecimento filoséfico e cientifico em educagao. Os diferentes
enfoques tedrico-metodolédgicos da pesquisa.

6S0OC090 Sociologia da Educacdo A

A Sociologia como forma de interpretagao cientifica da realidade social. As relagbes entre
individuo e sociedade de acordo com a perspectiva estrutural-funcionalista e com a perspectiva
historico-dialética. Educacéo e sociedade.
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6EDUO055 Didatica: Avaliagao e Ensino
Conceitos basicos e abordagens atuais. Técnicas e instrumentos de avaliacdo na escola
basica. Comunicacao dos resultados da avaliacao.

6EDUO056 Organizacado do Trabalho Pedagdgico na Educacéao Infantil

Credenciamento, organizacdo e gestdo de instituicdes de educacgdo infantil. Subsidios para
elaboracao da proposta pedagodgica: principios norteadores e fundamentos legais e didatico-
pedagdgicos na educacado infantil. Elementos da proposta pedagdgica. Articulagdo entre a
familia, a escola e a comunidade.

6EDUO057 Coordenacéao do Trabalho Pedagogico Escolar e Nao-escolar

Abordagens e formas de implementacdo do planejamento educacional e do projeto
pedagdgico. Relacdo familia, escola e comunidade. Conceituagdo e caracterizagcdo da
educagdo em espagos nao-formais. O trabalho do pedagogo em espagos nao-escolares.

6EDUO058 Psicologia do Desenvolvimento A

A Psicologia do desenvolvimento e suas interfaces com a educagéo: temas, perspectivas
atuais e pesquisas no Brasil. Abordagens tedricas no estudo do desenvolvimento humano:
ecologica, soécio-histérica, psicanalitica e epistemologia genética. Desenvolvimento humano:
guestdes contemporaneas e sua relevancia social.

6EDUO059 Historia da Educacao i
O processo de constituicao histdrica da educagéo e da escola no Brasil, tendo por referéncia a
educacao ocidental, final do século XVIII e século XIX.

6EDUO060 Filosofia da Educacao Il
Relacao entre Filosofia e Educagao: enfoque epistemoldgico.

6EDUO061 Trabalho Pedagodgico na Educacéao Infantil

Perspectivas histéricas, social, politica e cultural da educacgédo infantil no Brasil. Histéria da
educacgéo infantil. Fungéo das instituicées de educacgao infantil: Integracdo entre os cuidados e
a educacdo. Politica nacional e formacao de professores de educacgao infantil. Desafios da
educacéo infantil na atualidade.

6EDU062 Pesquisa Educacional A
As diferentes abordagens de pesquisa em educacgéo. Elaboragdo de um projeto de pesquisa
educacional.
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6EDUO063 Psicologia da Aprendizagem A

Abordagens comportamentalistas da aprendizagem. Teoria da aprendizagem social.
Aprendizagem significativa. Teoria do processamento da informagdo. Inteligéncia e
aprendizagem.

6EDUO064 Pratica Educativa com Criancas de 0 a 3 anos

Organizagao do trabalho pedagogico com criancas de 0 a 3 anos. Planejamento de atividades
e rotinas educativas: banho, sono, alimentagdo, controle dos esfincteres. A organizacdo de
ambientes interativos. A interagado professor, crianca e familia.

6EDUO065 Filosofia da Educacao Il
Pensamento filoséfico e a educagéo no Brasil.

6EDU066 Didatica das Ciéncias da Natureza para as Séries Iniciais do Ensino
Fundamental

Ciéncias da natureza na escola: constituicAo da disciplina e areas de conhecimento de
referéncia. Perspectivas tedrico-metodolégicas e suas implicagées no aprendizado: diferentes
abordagens, conteldos e modos de conceber a elaboragédo conceitual.

6EDUO067 Alfabetizacao A

Concepcbdes de alfabetizacdo. Processos de alfabetizagdo sintéticos, analiticos e ecléticos:
evolucao historica e analise critica. As relagdes entre alfabetizacao e letramento. O processo
de construcao da leitura e da escrita.

6EDU068 Educacao Especial

Caracterizagdao das necessidades educacionais especiais. Educagéo especial nos diferentes
niveis de ensino. Adaptacdes Curriculares. Estratégias pedagogicas favorecedoras da inclusao
no contexto escolar. Avaliacdo das necessidades educacionais especiais no contexto
educacional.

6EDUO069 Historia da Educacao Il
O processo de constituicdo da educacado e da escola no Brasil no século XX, nos seus
diferentes niveis e modalidades.

6EDUO070 Gestao Escolar e Curriculo

Histérico, conceituagdo e pressupostos tedricos do curriculo. Pensamento pedagogico e
curriculo no Brasil. Enfoque sécio-politico e integracdo curricular. O papel do pedagogo na
construgao do curriculo e na gestao escolar.

6EDUO071 Saberes e Fazeres da Educacao Infantil

Curriculo, planejamento e avaliagdao na educacao infantil. Pressupostos tedrico-metodologicos
para a educagéo da crianga de 0 a 5 anos. O fazer pedagogico nas instituicées de educagéo
infantil: Organizagdo do tempo e do espago. Areas do conhecimento na perspectiva do
Referencial Curricular Nacional para a Educagao Infantil.

6EST610 Estagio Supervisionado em Educacao Infantil
Vivéncia da realidade de Centros de Educacgéo Infantil. Problematizacdo de situagbes para
elaboracao, execugéo e avaliacao de propostas de intervengao

6EST611 Estagio Supervisionado em Gestao Pedagdgica
A atuacdo do pedagogo (orientador educacional, supervisor escolar) na instituicdo escolar e
nos espagos nao formais. Elaboracao, execugéo e avaliagio de projetos educativos.

6TCC606 Trabalho de Concluséao de Curso |
Elaboragéo do projeto de pesquisa e desenvolvimento da primeira fase da pesquisa.
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6EDUO072 Didatica da Lingua Portuguesa para as Séries Iniciais do Ensino Fundamental
Pressupostos tedrico-metodolégicos da lingua portuguesa e suas implicagdes no processo de
ensino e aprendizagem nas séries iniciais do ensino fundamental. A lingua como produto do
coletivo e histérico. A variacao linguistica. A leitura, produgéo de textos e analise linglistica. As
diversas propostas de ensino da lingua portuguesa.

6EDUO073 Didatica da Historia para as Séries Iniciais do Ensino Fundamental
Conhecimento histérico e o ensino de Histéria nas séries iniciais do ensino fundamental.
Redefinicdo de contelidos, abordagens e metodologias. Constituicdo da disciplina escolar.
Propostas curriculares. Construgédo de conceitos. Tempo histérico, meméria e cultura.

6EDUO074 Coordenacdo do Trabalho Pedagdégico em Movimentos Sociais

Organizagao do trabalho pedagdgico em espacos de educagao ndo-formal. A relacdo entre
educacgdo e projeto politico-ideolégico nos movimentos sociais. Perspectivas de atuacdo do
pedagogo.

6EDUO075 Didatica da Matematica para as Séries Iniciais do Ensino Fundamental A
Pressupostos tedrico-metodologicos do ensino da Matematica e suas implicagbes no processo
de ensino-aprendizagem das séries iniciais do ensino fundamental. Parametro Curricular de
Matematica e Curriculo Basico do Estado do Parana: tendéncias e concepgdes. Metodologias
para o ensino de nimeros, medidas, geometria e tratamento da informacao.

6EDUO076 Didatica da Geografia para as Séries Iniciais do Ensino Fundamental
Perspectivas tedricas e metodolégicas do ensino da Geografia nas séries iniciais do ensino
fundamental. Constituicdo da disciplina escolar. Propostas curriculares, abordagens, contetdos
e métodos para a construg@o do conhecimento geografico. Formagao de conceitos. Analise das
transformacgdes e das relacdes natureza e sociedade.

6EDUO077 Educacao de Jovens e Adultos

Educagdo de jovens e adultos: abordagem histérica, politica e conceitual, desafios e
perspectivas. Alfabetizagdo de jovens e adultos: histéria e conceitos, propostas tedrico
metodologicas.

6EST612 Estagio Supervisionado nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental
Vivéncia no espaco profissional. Problematizacao de situagbes para a elaboracao, execucao e
avaliagao de propostas de intervencao.

6TCC607 Trabalho de Conclusédo de Curso Il
Desenvolvimento e concluséo do trabalho monografico de pesquisa.

Optativas

6EDU902 Organizacdao de Ambientes de Aprendizagem: Contribuicado da Psicologia
Educacional

Fatores determinantes da interacdo professor/aluno. As interacbes sociais na escola e a
promog¢ao da aprendizagem. A construgdo do auto-conceito e auto-estima do aluno. Os efeitos
das expectativas do professor na aprendizagem do aluno. Motivagéo e aprendizagem escolar.
O uso de estratégias de aprendizagem.

6EDU903 Didatica: Tecnologia e Aprendizagem
Os meios de comunicacdo na sociedade contemporanea e suas influéncias no modo de
aprender. Informatica: das maquinas de ensinar as redes mundiais de computadores.

6EDU904 Alfabetizacao: Tendéncias Atuais
As novas propostas didaticas para a alfabetizacdo baseadas em estudos e pesquisas mais
recentes da area da Psicologia, Linguistica e Sociolinguistica.



6EDU905 Topicos Especiais em Historia da Educacao
Estudos e pesquisas histéricas sobre os diferentes niveis e modalidades da educacao escolar.

6EDU906 Educacao e Ludicidade

A ludicidade no contexto atual. Perspectivas social-educacional-psicolégica-antropolégica e
cultural do ludico na infancia. A crianga, a escola, o ludico e a constru¢do do conhecimento. O
jogo como metodologia de trabalho e a formacgéao ludica do professor.

6EDU907 Educacéo e Trabalho

Contextualizagcao histérica da relagao entre trabalho e educagao. Organizacdo do trabalho e
exigéncias educativas contemporaneas. As diferentes propostas de formacédo para e pelo
trabalho.

6EDU908 Temas Filosoéficos Contemporaneos e Educacao
Debate filoséfico contemporaneo e suas implicagbes no campo educacional. Sugestdes
educacionais contemporaneas e Filosofia.

6EDU909 Atuacao do Pedagogo em Espaco de Educacao nao Formal
A atuacdo do pedagogo em projetos educativos desenvolvidos por instituicbes sociais
governamentais e ndo-governamentais. Elaboragdo de projetos.

6EDU910 Construcdao de Praticas Interdisciplinares nas Séries Iniciais do Ensino
Fundamental
Areas de conhecimento e diferentes abordagens interdisciplinares.

6EDU911 Saberes e Fazeres do Professor diante das Dificuldades de Aprendizagem
Histérico das concepgdes de dificuldades de aprendizagem. Caracterizacdo das dificuldades de
aprendizagem. Abordagens contextuais: prevencdo e interveng¢do. Multiplicidade de fatores na
determinagdo das dificuldades de aprendizagem. Possibilidades de observacdo das
dificuldades de aprendizagem em sala de aula. Possiveis alternativas de atuacdo pedagdgica
nas dificuldades de aprendizagem em diferentes contextos educativos.

6EDU912 Educacao de Jovens e Adultos: Alfabetizacao, Letramento e Linguagem

Histéria e conceitos de alfabetizacdo. Propostas teérico metodologicas de alfabetizacédo: a
redefinicdo de paradigmas. Letramento, linguagem e cidadania: instrumentos de comunicagao
do pensamento e da acdo dos sujeitos da EJA.

6EDU913 Toépicos Especiais em Didatica
Abordagem de tépicos no campo da didatica relevantes para a formagéo do professor.

Corpo Docente

Nome Vinculo Regime Curso de Graduacao Titulacao
Adreana Dulcina Platt Efetivo Tide Pedagogia Doutorado
Adriana Cristine Dias Locatelli Temporario 40 Psicologia Mestrado
Ana Lucia Ferreira Aoyama Efetivo Tide Pedagogia Mestrado
André Luiz Joanilho Efetivo Tide Historia Doutorado
Angela Galizzi Vieira Gomide Efetivo Tide Pedagogia Mestrado
Angela Maria Hidalgo Efetivo Tide Pedagogia Doutorado
Beatriz Carmo Lima de Aguiar Temporario 20 Ciéncias Sociais Mestrado
Carlos Toscano Efetivo Tide Pedagogia Doutorado
Carolina dos Santos Bezerra Perez Temporario 20 Pedagogia Mestrado
Celeste Maria Mendes Pimenta Temporario 20 Pedagogia Especializagao
Célia Regina Vitaliano Efetivo Tide Psicologia Doutorado
Celso Martins de Souza Temporario Tide Educagao Artistica Graduacao
Cintia de Paula Choma Temporario 20 Pedagogia Especializagao
Claudia Chueire de Oliveira Efetivo Tide Pedagogia Doutorado
Claudia Ximenez Alves Efetivo Tide Pedagogia Mestrado
Cleide Vitor Mussini Batista Efetivo 40 Pedagogia Doutorado
Cristina Nogueira de Mendonga Efetivo 40 Pedagogia Mestrado
Dalberto Luiz de Santo Efetivo Tide Educagao Fisica Mestrado
Diene Eire de M. Bortotti de Oliveira Efetivo Tide Pedagogia Mestrado
Edilaine Vagula Bavutti Efetivo 40 Pedagogia Mestrado
Edmilson Lenardao Efetivo Tide Pedagogia Mestrado

Edneia Consolin Poli Efetivo Tide Matematica Mestrado



Eliane Castilho de Mello

Eliane Cleide da Silva Czernisz
Eliane Cristina da Silva

Elsa Maria M. Pessoa Pullin
Elsio Lenardao

Elson Alves de Lima

Francine Kemmer Cernev
Francismara Neves de Oliveira
Georfravia Montoza Alvarenga
Gilmar Aparecido Altran
Gilmara Lupion Moreno
Isabelle Fiorelli Silva

Jaqgueline Delgado Paschoal
Juarez Gomes

Leoni Maria Padilha Henning
Lucia Amaral Hidalgo

Luciane G. Batistella Bianchini
Lucinea Aparecida de Rezende
Magali Oliveira Kleber

Magda Madalena Tuma
Marcos Jorge

Maria Aparecida T. Zamberlan
Maria Cristina Marquezine
Maria Das Gragas Ferreira
Maria de Carvalho Gomes
Maria José Ferreira Ruiz

Maria Luiza Macedo Abbud
Maria Ruth Sartori da Silva
Marilia Faria de Miranda
Marleide R. da Silva Perrude
Marta Regina F. de Oliveira
Marta Regina G. Favaro Weber
Martha Aparecida S. Marcondes
Maura Maria Morita Vasconcellos
Miriam Maria Bernardi Miguel
Nadia Aparecida de Souza
Nerynei Meira Carneiro

Neusi Aparecida Navas Berbel
Nilson Carlos Stefani Violato
Olga Ribeiro de Aquino

Paulo de Tarso Galembeck
Paulo Roberto de Carvalho
Paulo Roberto Stefani Violato
Rafael Bianchi Silva

Regina Carboni Alves de Assis
Rosa Maria Junqueira Scicchitano
Rosane Aparecida Alexandre
Rosangela Aparecida Volpato
Salete Regina Lugle

Samira Fayez Kfouri da Silva
Sandra Regina Mantovani Leite
Silvia Alves dos Santos

Silvia Marcia Ferreira Meletti
Silza Maria Pasello Valente
Soelma Diniz Pereira Adegas
Sueli Edi Rufini Guimaraes
Tallita Soares Lopes

Valéria Trigueiro Santos Adinolfi
Vanderlice Benevide

Zilda Rossi Araujo

Zuleika Aparecida Claro Piassa

Recursos Disponiveis
CECA

Temporario
Efetivo
Temporario
Efetivo
Efetivo
Temporario
Temporario
Efetivo
Efetivo
Efetivo
Efetivo
Temporario
Efetivo
Efetivo
Efetivo
Efetivo
Temporario
Efetivo
Efetivo
Efetivo
Efetivo
Efetivo
Efetivo
Efetivo
Temporario
Temporario
Efetivo
Efetivo
Efetivo
Efetivo
Temporario
Efetivo
Efetivo
Efetivo
Temporario
Efetivo
Temporario
Efetivo
Temporario
Efetivo
Efetivo
Efetivo
Temporario
Temporario
Temporario
Efetivo
Temporario
Efetivo
Temporario
Efetivo
Efetivo
Temporario
Efetivo
Efetivo
Temporario
Efetivo
Temporario
Temporario
Temporario
Temporario
Efetivo

Educagéo Artistica

Pedagogia
Pedagogia
Pedagogia
Ciéncias Sociais
Ciéncias Sociais
Administracao
Pedagogia
Pedagogia
Filosofia
Pedagogia
Pedagogia
Pedagogia
Pedagogia
Filosofia
Pedagogia
Pedagogia
Pedagogia
Musica
Pedagogia
Pedagogia
Pedagogia
Psicologia
Pedagogia
Psicologia
Pedagogia
Psicologia
Pedagogia
Pedagogia
Pedagogia
Pedagogia
Pedagogia
Pedagogia
Pedagogia
Pedagogia
Pedagogia
Letras
Pedagogia
Pedagogia
Pedagogia
Letras
Psicologia
Educagéo Fisica
Psicologia
Pedagogia
Pedagogia
Pedagogia
Filosofia
Pedagogia
Pedagogia
Pedagogia
Pedagogia
Psicologia
Pedagogia
Pedagogia
Psicologia
Psicologia
Filosofia
Pedagogia
Pedagogia
Pedagogia

« Laboratério de Informatica - sala 625 (em fase de instalagéo)
« Laboratério de Ensino de Educagéo Infantil e Séries Iniciais

« Laboratério de Multimidia

Especializagao
Doutorado
Especializagao
Doutorado
Doutorado
Mestrado
Especializagao
Doutorado
Doutorado
Mestrado
Mestrado
Mestrado
Mestrado
Mestrado
Doutorado
Mestrado
Especializagéo
Doutorado
Doutorado
Doutorado
Doutorado
Doutorado
Doutorado
Mestrado
Especializagao
Especializagéo
Doutorado
Mestrado
Doutorado
Mestrado
Mestrado
Mestrado
Doutorado
Doutorado
Mestrado
Doutorado
Doutorado
Doutorado
Mestrado
Doutorado
Doutorado
Doutorado
Mestrado
Especializagéo
Especializagéo
Doutorado
Especializagéo
Doutorado
Graduagao
Mestrado
Mestrado
Graduagao
Doutorado
Doutorado
Especializagao
Doutorado
Especializagéo
Mestrado
Especializagéo
Mestrado
Mestrado



ANEXO C - REPRESENTACAO DOS DISCENTES EM RELACAO AOS
ASPECTOS DE GENERO E DOCENCIA

Identificar e compreender o0 pensamento das percepcoes,
imagens e crengas que 0s alunos do curso de Pedagogia da Universidade
Estadual de Londrina possuem sobre género e docéncia é o foco deste estudo.
Sendo assim, para a realizagdo desta pesquisa, 0s sujeitos pesquisados sao
alunos do 19, 2° 3% e 42 anos do Curso de Pedagogia da Universidade Estadual
de Londrina, totalizando 185 mulheres e 07 homens.

Para tanto, solicito que retirem uma folha do préprio caderno e
desenhem ou escrevam sobre as representacdes que cada um de vocés tem

em relacao aos aspectos de género e docéncia.



ANEXO D - REPRESENTACAO DOS DISCENTES EM RELACAO AOS
ASPECTOS DE GENERO E DOCENCIA (12 ANO)
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ANEXO E - REPRESENTACAO DOS DISCENTES EM RELACAO AOS
ASPECTOS DE GENERO E DOCENCIA (22 ANO)
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