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RESUMO

O tema de estudo deste trabalho é a formagdo de professores
oferecida pelo Instituto de Educagdo do Estado do Pard, nas décadas de 1970 e 1980.
Ele se ocupa com a capacitagdo oferecida pelo Instituto para o trato da questao racial.
A tese evidencia a condicao inferior a que o aluno negro é relegado e a discriminagdo
de que ele é objeto. Nosso argumento se encaminha no sentido de afirmar a omissao
presente nos processos de formacdo - planos e na bibliografia de formacao, em
relacdo a questdo racial. Diante da singularidade do caso brasileiro - um pais de
passado escravista, com graves problemas de desigualdade social, muitos deles
oriundos da segregacdo racial implementada por aquele sistema escravista -, este
trabalho argumenta ser crucial a preparagio dos professores para o trato da questdo,
uma vez que a auséncia desta leva a reproducdo do preconceito em sala de aula. A

tese tem como base tedrica as formulacdes de Pierre Bourdieu, relativas a nocao de

habitus e poder simbdlico.

Palavras-chave: educagio, formagio de professores, questio racial, preconceito, reproducio



ABSTRACT

The subject of study of this work is the teacher spawning of the
Instituto de Educacdo do Para in the decades of 1970 and 1980. It aims the
enablement offered by the institute concerning the racial issue. The thesis highlights
the inferior condition to which the black student is relegated and the discrimination
it suffers. Our argument is to affirm the omission of the curriculum and the reference
resources as far as the racial issue is concerned. Before the singularity of the Brazilian
case - a country with a slavish background, with serious social unbalance problems,
many of them resulting from the racial segregation implemented by that slavish
system -, this work claims that the preparation of the teachers for dealing with this
issue is crucial, since the absence of this preparation leads to the reproduction of the
prejudice inside the classroom. This thesis is based on the theory of Pierre Bourdieu

on the notion of habitus and symbolic power.

Keywords: education, teachers’ formation, racial issue, prejudice, reproduction
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Dorme, dorme, meu pretinho,
a lua & feita da neon,

Vi embora, va sau guarda,
deixa o pratinho dormir,
o4a esia longe de casa

& nao tem pra ande ir,

Vi embora, va seu guarda,
deixa o pretinho darmir.

Dorme, dorme, meu pretinho,

Deus lambam o um engraxale,

e lustra no tau peito
um coracio que bate, bate.

Darma, dorma, meu pretinhbo,
Deus também & um engraxale.

Dorme, dorme, mew pretinho,
numa cama de jornal,

loga vao chover estrelas

para acabar com o teu mal.

Dorme, dormea, mau pratinbo,
numa cama de jornal.

Va ambora, va Seu guarda,
o pretinho & muito bom:
Bla dorme sob a lua

dha um anuncio de neon.

Bampa Copandl. Bol da cam prota, Porio Alegre, LAPM Edionos. 1883
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Aquarela do Brasil

Brasil, meu Brasil brasileiro
Meu mulato inzoneiro

Vou cantar-te nos meus versos
O Brasil, samba que da
Bamboleio que faz gingar

O Brasil do meu amor

Terra de Nosso Senhor

Brasil! Brasil!

Pra mim... Pra mim...

[]

Brasil, terra boa e gostosa

Da morena sestrosa

De olhar indiscreto

O Brasil verde que da

Para o mundo se admirar

O Brasil do meu amor

Terra de Nosso Senhor

Brasil! Brasil!

Pra mim... Pra mim...

A (-]
0O, oi essas fontes murmurantes
Oi onde eu mato a minha sede
E onde a lua vem brincar

Oi, esse Brasil lindo e trigueiro
E 0 meu Brasil brasileiro

Terra de samba e pandeiro
Brasil! Brasil!

Pra mim... Pra mim...

(Ary Barroso)

Aquarela do Brasil é, mais do que um samba famoso, uma espécie de
hino nacional. Ele desperta em ndés um sentimento de fazer parte. Ele nos remete a
idéia de que somos diferentes dos outros - dos que ndo sdo brasileiros. Ele nos
permite, acima de tudo, falar de nés mesmos sem a pompa e a circunstincia que o

Hino Nacional impde. Aquarela do Brasil é a matriz de um tipo de samba - o de

exaltacdo - que tem pelo menos dois filhos diletos: Aquele Abraco e Pais Tropical - o

primeiro, de Gilberto Gil e o segundo, de Jorge Ben Jor. Aquele Abraco, composto as
vésperas do exilio londrino, exaltava as maravilhas do Rio de Janeiro, que continuava
lindo, a despeito das agruras da ditadura militar. Pais Tropical, composto na mesma
época, afirmava a beleza que era viver num pais tropical, “abencoado por Deus e

bonito por natureza”.
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Em comum, todas essas pérolas do cancioneiro popular brasileiro
trazem a idéia do idilio brasileiro - um pais sem guerra, sem revolugdo, sem
terremoto e com um povo faceiro. A cada execugdo, essas musicas nos remetem para
aquele momento em que o tempo é suspenso e nés s6 pensamos no congragamento,
na maravilha que é viver neste pais, porque, afinal de contas, “Deus é brasileiro”!

A despeito da contribuicao que Aquarela do Brasil trouxe para o

cancioneiro, sua letra revela uma representacdo do Brasil que, se levada ao pé da letra,
desfaz a imagem de unido que ela evoca. O titulo da musica nos sugere a idéia do
gradiente, a idéia de que o Brasil se constitui em aquarela porque integra, como
nacao, um conjunto diverso de tipos, cores e culturas. Por isso, o Brasil é lindo - “Oj,
esse Brasil lindo e trigueiro!”. Em principio, portanto, a musica indica a idéia de que
a mistura é parte do carater brasileiro. Ela é sua distingao e sua virtude. Esse Brasil,
lindo e trigueiro, é, todavia, inzoneiro. Inzoneiro, como ensina o Aurélio, significa:
mexeriqueiro, intrigante, mentiroso, sonso ou manhoso.

Aquarela do Brasil faz eco a uma tradicdo iniciada no século XIX,

segundo a qual a miscigenacdo tem la seus percalcos. Produz frutos lindos, as vezes,
mas de carater duvidoso. Essa mensagem, esse substrato da cancdo, todavia, tem
passado desapercebido. Esta tese ndo trata de musica; ela trata da invisibilidade de
que a questdo da cor é objeto no processo de formacdo de professores. Da mesma

forma que ocorre com Aquarela do Brasil, a evocagdo dos cursos de formacdo de

professores é distinta da formacdo que eles oferecem.

Os intelectuais que refletem sobre a Educagdo concordam que o
sistema regular de ensino deve ser mais do que um transmissor de contetdos. E
consenso que ela deve participar do esfor¢o do Estado e da Sociedade, no sentido de
preparar criangas e adolescentes para o exercicio pleno da cidadania®. Nao ha noticia

de intelectual da area que discorde desta premissa.

! Prioriozamos aqui o conceito de cidadania definido por PINSKY, J. e PINSKY, C. (2003), para quem ser cidadao é ter
direito a vida, a liberdade, a propriedade, a igualdade perante a lei: €, em resumo para ele, ter direitos civis. Assim, portanto,
é ter direito de voto e ser alvo de votacao; ter direitos politicos assegurados. No entanto, o autor adverte que os direitos civis
e politicos ndo asseguram a democracia sem os direitos sociais, aqueles que afiangam a participagdo do individuo na
riqueza coletiva: o direito & educacdo, ao trabalho, ao saldrio justo, & saude, a uma velhice tranqgila. O autor ressalta,
porém, que o conceito de cidadania varia histdrica, social e culturalmente, ndo havendo, portanto, uma universaliza¢do no
seu sentido, variando da sociedade e seu tempo histérico. Consideramos, deste modo, que esta formulacdo se afina aos
objetivos propostos neste trabalho.
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Poucos percebem, todavia, que a idéia de cidadania cultivada nos
cursos de formacdo de professores oblitera a cor, a questdo racial e seus
desdobramentos das discussdes relacionadas a formacdo para a cidadania. Poucos
percebem, ainda, que, dessa forma, os cursos de formacdo de professores - e os
intelectuais que os balizam por meio da producao bibliogréfica - contribuem para a
reproducao de preconceitos.

Esta tese tem como temaética os cursos de formagdo de professores e
como objeto o lugar que a questdo racial ocupa na formacdo dos professores. Os
estudos sobre a formacdo de professores ocupam-se com a andlise de alternativas
para a superagao de eventuais lacunas da formagao. Assim, os dividiremos em duas
grandes correntes: a primeira parte do principio de que o professor representa um
problema? e, portanto, sobre ele deve incidir a intervengdo formativa - sem eximir a
prética reflexiva; a outra, atribui ao Estado, responsavel pela estrutura educacional, a
incumbéncia por eventuais equivocos, cabendo-lhe a condicdo de paciente de um
processo de transformacao das estruturas de ensino3.

No que tange aos estudos que relacionam Educacdo e Questao
Racial, ndo percebemos, ainda, uma distincdo que habilite a conformacdo de
correntes. As diversas perspectivas de educagao multicultural, propostas por autores
em diferentes contextos socioculturais, enfatizam a permanéncia e a renovagao das
préticas discriminatérias, bem como sugerem a superacdo destas praticas no e do

processo educacional“.

2 Antonio Flavio Barbosa Moreira (1999, p. 81-96); Antdnio Joaquim Severino (2003, p. 71-89); Boaventura de Souza Santos
(1996); Cipriano Carlos Luckesi (1985); Emilia Freitas de Lima (2003, p. 185-199); Hamilton Werneck(1999); lima Passos
Alencastro Veiga (1992); Iria Brzezinski (1996); Maria da Gléria Pimentel (1993); Marli Eliza Dalmazo Afonso de André
(1999); Pedro Demo (2000); Terezinha Azerédo Rios (2001); Selma Garrido Pimenta e Maria Socorro Lucena Lima (2004);
Selma Garrido Pimenta. (1995). Este grupo de autores denuncia — sob os diversos focos referenciais — que 0s cursos de
formacdo docente tém fragilizado a formacdo erudita e tendem & transmissdo e a reprodugdo de valores culturais
naturalmente cristalizados como legitimos. A despeito da assuncao, o aviltamento salarial e a decorréncia desse fator nas
condigdes de trabalho do professor denunciam, também, o parco dominio dos conteldos cientificos, politicos e culturais
necessarios a formacédo e a duvidosa forma pela qual séo apropriados. Esses tém apropriado-os similar ao dos demais
profissionais de outras areas. Dentre esses, a pouca importancia no trato das questdes emergentes e tidas como de grupo
minoritarios, mas aposta na reversao pelo aporte tedrico acerca desse corpus no ambito da formagao de professores.

3 Celso Jodo Ferreti (2003, p. 319-334; 2004, p. 299-302); Helena Costa Lopes de Freitas (2002,p. 137-168); Henry Giroux
(1999); Marise Nogueira Ramos (2002, p. 405-427); Mario Manacorda (1991); Moacir Gadotti (2000); Sénia Kramer (1987).

4 Ana Canen e Antonio Flavio Barbosa Moreira (2001, p, 15-44); Boaventura de Souza Santos (2003, p. 25-68); Carlos
Alfredo Hasenbalg e Nelson do Valle e SILVA (1993); Eliane dos Santos Cavalleiro (2000); James Banks (1997; 1994; 1999)
Kabengele Munanga (2001a); Michael W. Apple (2001, p. 147-161); Nilma Lino Gomes (1995; 2001; 2002; 2003; 2004a);
Nilma Lino Gomes e Kabengele Munanga (2004); Peter McLaren (1997; 2000); Petronilha Beatriz Gongalves Silva (1998, p.
381-396; 1996, p. 168-178); Petronilha Beatriz Gongalves Silva e Luiz Alberto Oliveira Gongalves (1998); Regina Pahim
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Neste sentido, podemos citar trés estudos representativos dessa
producao. Nilma Lino Gomes (1995) ocupa-se com a trajetéria da professora negra,
classificando-a como um percurso de superacdo dos obstaculos impostos pelas
préticas discriminatérias. Em um trabalho mais recente (2003), apropria-se das
representacdes e concepcdes construidas por homens e mulheres negras em relagao a
experiéncia com o corpo negro em saldes étnicos em Belo Horizonte. No tocante a
experiéncia escolar que emerge como um momento importante, no qual se
desenvolve o tenso processo de construgdo da identidade negra, Petronilha Beatriz
Gongalves Silva (1996) denuncia a auséncia da discussdo étnico-racial na escola,
considerando a inclusdo desta discussdao como um meio para a constru¢do de uma
identidade da crianca negra. Eliane Cavalleiro (2000) trata da configuracdo do
preconceito étnico-racial no interior da escola, percebendo que, na crianga, esse
processo resulta na constituicdo de uma visao negativa de si mesma, especialmente
quando os professores sdo os proprios agentes da discriminagao.

Nosso trabalho se relaciona a essa produgdo bibliografica de duas
maneiras. Inicialmente, ele pretende problematizar os processos de formacdo, no
sentido dado por Gimeno Sacristan (1998), para quem a formacao do professor nao se
encerra na leitura e discussdo da bibliografia especializada, mas se espraia para a
experiéncia académica, dentro e fora das salas de aula e no trato com professores e
companheiros de estudo. Em seguida, e da mesma forma, ele objetiva debater o
impacto que as praticas discriminatérias alcancam no quotidiano escolar. Neste
sentido, este trabalho dé& continuidade a reflexdo existente, iniciando, porém, uma
outra.

Esta tese trata a questdo racial e os seus desdobramentos, ndo como

um problema em si - ela recusa o tratamento da questdo como um problema do

Pinto (1999); Ricardo Henriques (2001) e Vera Candau (2002). A seguir, destacamos dois autores, dentre os citados, 0s
quais abordam a questao do multiculturalismo a partir da realidade estadunidense: Peter Mclaren e James Banks. Segundo
Peter McLaren, inspirado na Pedagogia Critica, atuando hoje na chamada perspectiva p6s-moderna, situado naquilo que
denominou de multiculturalismo critico (1997) e mutlticulturalismo revolucionario (2000, p. 2), o educador assume o papel de
agente revoluciondrio pois, para ele, é mais do que um ato de compreender quem somos; € um ato de reinvindicagdo de
nds mesmos a partir de nossas identificagBes culturais sobrepostas e de nossas praticas sociais, de forma que possamos
vinculd-las a materialidade da vida social e as relagdes de poder que as estruturam e as sustentam Para James Banks, a
educacao multicultural € um movimento reformador destinado a realizar grandes mudangas no sistema educacional. Assim,
a principal finalidade da educacdo multicultural remete a necessidade de uma educagdo na qual os estudantes
desenvolvam habilidades, atitudes e conhecimentos necessarios para atuar no contexto da sua prépria cultura étnica, no da
cultura dominante, assim como para interagir com outras culturas e situar-se em contextos diferentes de sua origem.
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preconceito e, portanto, como um problema somente moral. O aporte tedrico que
adotamos e a pesquisa empirica que realizamos, nos levaram a consideracdo da
questdo racial, como uma questdo da formagao de docentes. Esta, talvez, seja a sua
maior singularidade. Sendo vejamos.

As formulagdes de Pierre Bourdieu constituem a nossa referéncia
teérica. Com efeito, nos apropriamos de alguns conceitos de Bourdieu: violéncia
simbdlica, cultura dominante, poder simbolico e habitus. Fundamentalmente, este
autor afirma que a sociedade se constitui em disputas, a partir das quais emerge um
grupo dominante, o qual estende para os demais grupos a sua visdo de mundo, por
meio de estratégias ndo destituidas de violéncia. Em maior ou menor grau, todos os
agentes passam a partilhar daquela cultura, a qual se conforma como dominante.

Dominante, mas nado absoluta. A sociedade, para Bourdieu, se
constitui ndo apenas no conflito, mas na diversidade. Esta tltima condicao faculta a
emergéncia de formas especificas de ver o mundo, as quais respeitam aquela
dominante em varios aspectos, mas dela se distinguem em uma série de outros. Para
utilizar uma categoria do préprio Pierre Bourdieu (1979; 1982; 1990; 1999; 2002),
podemos afirmar que a sociedade se constitui em campos®, dentro dos quais se
cultivam habitus distintos.

A génese do conceito de habitus encontra-se nas reflexdes realizadas,
com vistas a compreensdo das estruturas que determinam as préaticas sociais. Pierre
Bourdieu se viu, em dado momento de sua reflexdo, insatisfeito com as proposicoes
que analisavam as praticas sociais. Percebia duas correntes opostas: por um lado, a
que buscava compreendé-las como determinadas pela subjetividade do agente, pela
sua forma particular de ver o mundo; por outro lado, aquela que as assumia como
resultado de determinacOes objetivas, como regras de acdo, educacdo formal e
relacdes de producao. Diante desse quadro, Bourdieu formula um cogito, segundo o
qual as praticas sociais sdo informadas pelo lugar a partir do qual o agente se

encontra no corpo social. Mais do que determinadas pela subjetividade ou pelas

5 O sentido que aqui utilizamos pode ser compreendido como espago estruturado de posi¢des, ocupadas por agentes em
competicdo, cuja logica de funcionamento ndo depende desses. Assim, a forma, 0 campo se caracteriza prioritariamente
como espago simbdlico, no qual transita 0 pessoal especializado no jogo pela conquista da hegemonia numa prerrogativa
de determinar as préticas legitimas em cada campo. Conferir esse argumento em Pierre Bourdieu (1980, p. 112; 2002a, p.
261-262).
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estruturas objetivas, as préticas sociais estdo condicionadas por um processo de
educacdo, formal ou ndo, ocorrido desde o admbito familiar até as instancias
impessoais da vida civil.

Pierre Bourdieu (1987b) introduz, aqui, uma proposicdo importante,
para a andlise das praticas sociais, uma vez que reformula o conceito de condicdes
objetivas. Para ele, tanto quanto as relacdes de producdo, as no¢des de belo, bom
gosto, prazer, diversdo, lazer, contemplacdo sdo objetivas - sdo construgdes sociais no
seio das quais os agentes sociais moldam suas formas de agir. Neste sentido, Bourdieu
supera o impasse percebido por ele na literatura: a oposicdo subjetividade X
objetividade. Suas consideracdes levaram a que ele fosse tachado de estruturalista,
atributo que ele recusa, na forma como lhe é referido. Considera-se um construtivista-

estruturalista:

Por estruturalista, eu diria que existe, dentro do mundo social, e ndo somente nos
sistemas simbolicos como linguagem, mito etc., estruturas objetivas,
independentemente da consciéncia e da vontade dos agentes, que sdo capazes de
orientar ou coibir suas praticas e representacdes. Por construtivista, entendo que hé
uma génese social de uma parte dos esquemas de percepcao, de pensamento e de
acdo constitutivos daquilo que chamo de habitus, de outra parte, das estruturas
sociais e, em particular, as que identifico como campos e grupos. [...]. Assim sendo,
as representacdes dos agentes variam segundo sua posi¢do e segundo seu habitus,
como sistemas de percepgéo e apreciagdo, como estruturas cognitivas e valorativas
adquiridas na experiéncia duradoura de ocupar um espaco no mundo social
(BOURDIEU, 1987b, p. 147 e p. 157).

O conceito de habitus é o resultado, portanto, de seus esforcos de
compreender as praticas sociais. Bourdieu investiu nele uma longa reflexao, de forma
que ele sofreu algumas modificacdes. Este fato contradiz, segundo Tomaz Tadeu da
Silva (1996), os criticos de sua obra, especialmente os brasileiros, surgidos apods a

publicagdo, no Brasil, de seu livro A Reproducdo (1982), escrito em parceria com Jean

Claude Passeron. Segundo Tomaz da Silva, esse livro serviu para que “uma multidao
de leitores dos fabricantes de roétulos o classificasse definitivamente como um
irremediavel reprodutivista” (SILVA, Tomaz, 1996, p. 244). Conforme afirmamos, no
entanto, o conceito de habitus sofre modificacdes, de forma a contornar a acusacao

dos criticos que, por trds do atributo de reprodutivista (sic), percebiam que as
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formulacdes de Bourdieu pouco explicavam a possibilidade de mudanca.

E explicar a unidade de estilo que une as praticas e os bens de um agente singular
ou de uma classe de agentes [...]. O habitus é o principio gerador e unificador que
retraduz as caracteristicas intrinsecas e relacionais de uma posi¢éo como estilo de
vida unitario, isto é, como conjunto unitario de escolhas de pessoas, de bens, de
praticas. Como as posi¢des das quais sdo produtos, os habitus séo diferenciados;
mas também sdo diferenciantes. Distintos, distinguidos, eles sdo também
operadores de distingdes: mobilizam principios de diferenciacdo diferentes ou
utilizam diferentemente os principios de diferenciacdo comuns. Os habitus sdo
principios geradores de praticas distintas e distintivas [...], mas sdo também
esquemas classificatérios, principios de classifica¢éo,principios de visdo e divisao,
gostos diferentes” (BOURDIEU, 1994, p. 23).

O autor antecipou que habitus se constitui num sistema de
disposicoes aberto, que estd, constantemente, sendo transformado por experiéncias
novas vividas pelo agente social, situando essa nogdo em um sistema duradouro,
porém passivel de mudanca. Esta nocdo de habitus, adiantou, “exprime, sobretudo a
recusa a toda uma série de alternativas nas quais a ciéncia social se encerrou, a de
consciéncia (ou do sujeito) e do inconsciente, a do finalismo e do mecanismo etc”
(BOURDIEU, 2000, p. 60). Para ele, habitus supera a inércia e evidencia a dindmica na
capacidade criativa e inovadora do agente social, o que discrepa do sentido de
habito.

Esta formulagdo nos permitiu analisar os dados que recolhemos. Em
mais de mil e trezentas fichas de alunos, mais de sessenta planos de curso, cerca de
dez obras didaticas e vinte entrevistas, percebemos que no curso de formagao de
docentes, que analisamos, as préticas de discriminacdo eram freqiientes. A pergunta
a ser feita era uma s6: Como uma instituicao de ensino, ocupada com a formacao de
professores, reproduz o preconceito, quando afirma, continuamente, ser a escola o
espago do saber, da igualdade e da transformacgao?

As formulacdes de Pierre Bourdieu nos ajudaram a responder.
Compreendemos, tal como Bourdieu, que a sociedade é constituida por conflitos
diversos; que desses conflitos emerge um grupo dominante, com sua cultura, a qual é
imposta aos demais grupos, os quais a reproduzem em graus distintos. Entendemos,

também, que a sociedade, assim constituida, se conforma em campos diversos, cada
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qual cultivando uma forma particular de ver o mundo, que se desdobra em habitus -
o0s quais podem representar risco para a cultura dominante.

Apbs a andlise dos dados empiricos e do estudo da bibliografia
apropriada, concluimos o que segue. A instituicdo de ensino analisada se conforma
como uma instancia de contribuicdo para a reproducado da cultura dominante, o que,
em termos de questdo racial, quer dizer que ela pratica o que se convencionou
chamar de “racismo a brasileira”:®* uma segregacdo simbolica, constante, mas nunca
absoluta, exercida por meio de praticas cotidianas - veladas ou ndo - que reduzem o
negro a condicdo de agente inexistente do processo educacional. Essa reproducao se
da por duas razdes: em primeiro lugar, porque a instituicdo é formada por agentes
sociais que, a despeito dos habitus diversos, contribuem para a reproducdo das
estruturas da cultura dominante, no que tange a questao racial; em segundo lugar,
por que a instituicdo se omite de cumprir a sua fungdo de fazer emergir um novo
habitus, profissional, no qual o preconceito, o racismo e a segregacdo ndo se
manifestem - ainda que persistam na conviccdo de cada um dos agentes.

Em se tratando de um estudo no qual a questdo racial é objeto de
analise, importa esclarecer, desde j4, o aporte escolhido para aborda-la. Em acordo
com o que vem sendo discutido por diversos autores, os quais tratam da questdo
racial no Brasil (HASENBALG, 1979; ROSEMBERG, 1987; BORGES PEREIRA, 1987;
BENTES, 1993; GOMES, 1995; MUNANGA, 1996, PINTO, 1999; PIZA, 2000;
ARAUJO, 2000; CAVALLEIRO, 2000; SCHWARCZ, 2001; BENTO, 2002;
DOMINGUES, 2002; GUIMARAES, 2002), optamos pela utilizacdo do conceito de
Raga. A escolha requer um esclarecimento que vai além do que a praxe recomenda,
uma vez que alguns autores (COSTA; WERLE, 1997; GILROY, 1998; 2000; GRIN
2001) recusam a sua utilizacdo. A transformagao do termo Raga em conceito tem uma
longa e nefanda trajetoria. Segundo Lilia Moritz Schwarcz, foi no século XIX que ele
surgiu como um instrumento de classificagdo de grupos humanos. O conceito de
Raca, ao longo de todo aquele século, pretendeu estabelecer e compreender as

diferencas, entre os grupos humanos, entendendo-se como manifestacdoes de

6 Sobre esta questdo ver: Kabengele Munanga (1996, p. 79-94); Claudio de Carvalho Silveira (1999, p. 44-59); Jodo
Baptista Borges Pereira (2002, p. 65-71); Luiz Fernando Martins da Silva (2003).
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herangas fisicas (SCHWARCZ, 1993, p. 47-66). Assim, sua emergéncia esta associada
a toda a série de calamidades impostas a certos grupos humanos, por outros, tendo
por base a crenca infame de que os homens se distinguem em ragas, as quais podem
ser dispostas em uma cadeia hierarquica, a qual justifica o poder e a crueldade, de
uma sobre a outra.

O desenvolvimento da ciéncia, no século XX, e especialmente o
avango dos valores democraticos colocaram por terra o contetido do conceito de
Raca. A ciéncia evidenciou, e continua destacando, a inexisténcia de ragas bioldgicas,
quando se trata de humanos. Conforme deixou claro Claude Lévi-Strauss, em texto

sobre a nocdo de Raca e Cultura:

Falar da contribuicdo das racas humanas para a civilizagdo mundial poderia assumir
um aspecto surpreendente numa cole¢do de brochuras destinadas a lutar contra o
preconceito racista. Resultaria num esforgo vao ter consagrado tanto talento e tantos
esforcos para demonstrar que nada, no estado atual da ciéncia, permite afirmar a
superioridade ou a inferioridade intelectual de uma raga em relagéo a outra (LEVI-
STRAUSS, 1980, p. 47).

Lévi-Strauss, um dos mais renomados antrop6logos do século XX, reconhecia, entao,
a impropriedade de falar-se em ragas biolégicas, em estudo sobre as diversidades
culturais nos grupos humanos.

Por sua vez, o pensamento democratico inculcou e fez florescer a
crenca de que todos sdo iguais, independentemente de suas diferencas de sexo, cor e
religido. Uma e outra, no entanto, ndo foram suficientes para eliminar as diferencas e
as diferentes formas de segregacdo. Foi diante da realidade da diferenca e da
discriminagdo que emergiu um novo conceito de Ragca.

A emergéncia do Movimento Negro no Brasil, inspirada, em larga
medida, nos movimentos pelos direitos civis dos negros norte-americanos, foi
determinante nesse processo. Intelectuais do movimento formularam um cogito que
invertia o carater biolégico do conceito, de forma a atribuir-lhe maior forca politica.
Mesmo negando a existéncia de uma raga negra - biologicamente distinta das demais
-, 0 movimento estabeleceu a idéia de uma Raga Negra como uma forca politica. Ela

seria composta por todos aqueles que, herdeiros dos antigos escravos, sofriam, ainda
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que em graus distintos, os efeitos da discriminacdo. O conceito, entdo, deixa de
indicar uma classe biol6gica, para definir uma atitude politica, posto que a
constatacdo da discriminagao seria o primeiro passo para supera-la.

Assim, o conceito de Racga, agora construido pelos préprios negros,
passou a considerar um contingente politico, de pessoas afrodescendentes - mesticas
ou ndo -, que sofre discriminacado pela cor. Passou, também, a conter um componente
ideolégico de luta contra o racismo, ou seja, de luta contra todas as formas de
segregacdo baseadas na cor. Ele se constituiu, portanto, como um conceito
identificador, tanto de um grupo quanto, de uma postura politica.

Por isso, nés nos decidimos pela sua utilizagdo. Nao tratamos, a
seguir, de diferengas étnicas, porque a etnia, no Brasil pelo menos, pode transcender
a cor. Tratamos da questdo racial, ou seja, das formas de discriminagao e consciéncia
da discriminacdo em fungao da cor. Quando nos referimos a Raga, nos reportamos ao
grupo de brasileiros, afrodescendentes, que sofrem segregacdo e, eventualmente,
lutam contra ela.

Dito isto, é chegada a hora de situar a instituicdo escolhida, o
Instituto de Educacdo do Estado do Para. Trata-se de uma casa de preparagio de
professores por mais de um século, criada que foi em 1871, e que permanece, desde
sua criagdo, como referéncia para a formacdo de professores em nivel médio, no
Estado do Para. Nossa andlise incide sobre duas décadas de sua trajetéria: as décadas
de 1970 e 1980.

Nossa escolha se deve a possibilidade de melhor delimitar o objeto
de estudo, uma que vez que nesse periodo se ofereciam cursos de formagdo para o
exercicio do magistério, em nivel secundario, conforme previa a lei de n°® 5.692, de 11
de agosto de 1971. Além disso, diante da escassez de quadros funcionais, o Estado do
Para facultou o exercicio do magistério, no segundo ciclo do antigo Primeiro Grau
(quinta a oitava série) aos professores de nivel médio. Assim, uma parcela
significativo dos docentes do antigo Primeiro Grau, nesse Estado, recebeu sua
formacao no Instituto de Educacdo do Estado do Paré e exerceu a profissao em todas
as séries que compunham aquele grau.

Importa situar, em pouquissimas linhas, o Estado do Para, para que



30

se tenha idéia da importancia do Instituto que analisamos. O Pard surge em nossa
histéria, um século depois do Descobrimento. Os portugueses tomaram a foz do rio
das Amazonas, com o objetivo de proteger o territério das invasdes de outras nacoes
européias. A ocupagdo, no entanto, ndo se reverteu em exploracdo econdmica
significativa, de forma que mais de um século depois, por volta de 1750, ainda ndo
havia moeda corrente e as condigdes materiais de vida eram muito precarias.

Parte desse estado se deveu ao fato de toda a parte norte do territério
colonial portugués ter permanecido isolada do resto da colonia, por todo o periodo
colonial. Enquanto as colonias do litoral e do sul constituiam o Estado do Brasil, o
Maranhao e o Grao-Para (que compunha o que hoje conhecemos como os Estados do
Amapda, Amazonas, Rondonia, Roraima, Para e parte do Mato Grosso) compunham o
Estado do Grao-Para e Maranhao. Esse isolamento foi constante ao longo de todo o
periodo colonial e ao longo de todo o Império.

O Para nao conheceu, no periodo colonial, uma atividade econémica
constante e que produzisse muitos dividendos, como ocorreu com a cana-de-agticar
em Pernambuco, o tabaco na Bahia ou o ouro nas Minas Gerais. S6 no século
dezenove, com a extragdo da goma elastica, ocorreu um surto econdmico vigoroso.
Todavia, muito da riqueza produzida nado se reverteu no estabelecimento de
estruturas que permitissem o florescimento de outras atividades. Assim, quando a
goma elastica brasileira - e paraense - foi substituida pela producdo asidtica, na
virada do século dezenove para o vinte, o surto econémico foi suspenso e nada havia
para substitui-lo.

Foi a partir do governo de Gettlio Vargas que uma série de politicas
foram ensaiadas com o objetivo de levar desenvolvimento a regido. Iniciou-se, entdo,
uma série de projetos de intervengdo, conhecidos, muito apropriadamente, de
Grandes Projetos. Estes tinham por objetivo alavancar a economia regional, por meio
de atividades de grande interesse comercial, como a exploracdo de recursos minerais.
Em funcao desses projetos, uma série de enclaves industriais surgiram no Estado do
Pard, e também na regido Norte, quase todos voltados para a exploracdo de recursos
minerais (BRITO, 1994; CARDOSO, 1984; GONDIN, 1994; MARTINS, 1998;
QUEIROZ; COELHO, 2001; SANTOS, 1980; WEINSTEIN, 1993).
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O Para do inicio dos anos 1970, portanto, era uma unidade da
federacdo com uma longa tradicdo de isolamento e estruturas sociais e econémicas
em constituicdo. Era o caso do sistema educacional. Havia um ntimero enorme de
analfabetos, criancas e adolescentes fora da escola e uma deficiéncia avassaladora de
docentes. O Instituto de Educacdo do Estado do Para foi, nesse contexto, uma
instancia fundamental para a busca de solugdes que viabilizassem a reversdao do
quadro existente. Analisar a forma como a questdo racial era percebida e vivida
naquela instituicao fazer a reflexdo a partir de um ponto de vista privilegiado, diante
do lugar que a instituicdo ocupava no contexto do Estado do Para.

Mas, como nés nos aproximamos do Instituto? Foi, desde ja, um
empreendimento dificil. Em que pese a compreensao, ajuda e simpatia dos gestores,
o Instituto, como tantas instituicdes brasileiras, ndo possui arquivos organizados, ndo
preserva boa parte de seus documentos ou, o que é possivel, preserva o que
considera importante do ponto de vista administrativo e ndao do ponto de vista
educacional.

De toda forma, foi por la que iniciamos nossa jornada e ndo poderia
ser de outra forma. Nos arquivos do Instituto encontramos o que foi a maior fonte de
informagdes para a tese: Ficha Individual do Aluno. Trata-se de um documento
estruturado anualmente, contendo as informacoes seguintes: nome, turma, turno,
série, notas e média final de aprovagdo. Reunimos uma série completa,
representando uma amostragem de dez por cento do total de alunos formados ao
longo dos vinte anos analisados, perfazendo mais de mil e duzentas fichas. Para
analisa-las apropriadamente, consultamos as certiddes de nascimento existentes no
Instituto, relativas a cada um dos alunos com fichas selecionadas. Esses dados, ficha e
certiddo, nos permitiram considerar: percentual de alunos por cor/raca, indices de
freqtiéncia de cor/raga por turno, indices de aprovagdo por cor/raga e indices de
alunos por sexo.

A prodigalidade de fichas de alunos e certiddes de nascimento nao se
repetiu em outros suportes de dados. As mudancgas, os sinistros e a falta de condigdes
de guarda e manutencdo de documentos fizeram com que pouquissimos planos de

disciplinas subsistissem, mesmo tratando-se de periodo tao recente. Reunimos cerca



32

de sessenta e nove planos. Com relacdo a eles, vale dizer que muitos se encontravam
incompletos: uns sem o registro da bibliografia, outros sem a indicacdo de estratégias
e ainda alguns sem os indicadores de avaliacdo. Todos, no entanto, traziam o registro
do contetido, o que se constituiu no dado privilegiado pela pesquisa. A partir dele,
pudemos considerar a incidéncia de temas relacionados a questao racial, no processo
de formagdo de docentes. Ainda com relacdo aos planos, poucos deles traziam a
indicacao bibliografica. N6s nos ativemos aos que a traziam e a consideramos para a
investigacdo da base tedrica subjacente as disciplinas e, por extensdo, a formacao
oferecida pelo Instituto.

Fora do Instituto, trabalhamos no sentido de reunir dados que
viabilizassem uma andlise circunstanciada do objeto que recortamos. Assim,
consultamos dados estatisticos formulados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica/IBGE, especialmente os relativos a distribuicdo da populagdo por
cor/raga. Por meio deles, pudemos verificar as condi¢des da populacdo negra no
Brasil naquele periodo, tanto no que concerne aos indicadores econdémicos, quanto
educacionais.

Entendemos ser necessario, também, considerar o que pensava parte
da sociedade paraense sobre a questdo educacional. Sendo a nocao de reproducao
uma de nossas balizas teéricas, elegemos a imprensa escrita paraense como o meio, a
partir do qual perscrutariamos uma parte da sociedade. Assim, reunimos duzentos e
quarenta e cinco artigos do periodo, publicados na imprensa. Neles, pudemos
verificar a representagdo que aquela parte da sociedade construiu acerca da
educagdo. Além disso, essas matérias nos pareceram importantes, uma vez que os
professores do Instituto recorreram freqlientemente aos jornais como recurso
didéatico.

Consideramos, por fim, ouvir professores e alunos daquele Instituto.
Assim, recolhemos o depoimento de dez representantes do corpo docente e dez
representantes do corpo discente. Tais depoimentos prestaram-se como dados
subjetivos, os quais serviram de contraponto as indicagdes dos dados estatisticos.
Com relagdo aos professores, selecionamos docentes que tivessem atuado no

Instituto, no periodo estabelecido, como recorte para pesquisa. O mesmo foi feito
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com relagdo aos alunos, sendo que, neste caso, privilegiamos aqueles alunos que
atuassem como professores e se autodeclarassem negros ou pardos. A
impossibilidade de encontrar o décimo aluno que atuasse no magistério, obrigou-nos
a coletar o depoimento de uma aluna desempregada.

Como técnica de analise dos documentos escritos e orais, a fim de
satisfazer nossos objetivos propostos, inspiramo-nos nas formula¢des de Laurence
Bardin (1993; 2000), relativas a analise de contetido, a qual se desdobra, neste
trabalho, em dois tipos de analise: uma, prépria para documentos escritos, outra,
propria para documentos orais. A primeira consiste nos seguintes procedimentos:
resumo dos documentos; classificagdo dos resumos, segundo categorias tematicas;
eleicdo dos pontos a serem investigados e classificagdo da documentacdo, segundo os
pontos elaborados; e, por fim, a analise. A segunda consiste em: transcricdo da
entrevista; desmembramento do depoimento, segundo dois aspectos - cronolégico e
tematico; identificagdo das recorréncias; e, por fim, mais uma vez, a anélise.

A andlise de contetido promove a organizacdo sistematizada dos
dados empiricos por meio de “uma pré-anélise, uma exploragdo do material e de um
tratamento dos resultados, com a inferéncia ou deducao légica e a interpretacao”

(BARDIN, 2000, p. 153). Empregamos uma analise categorial

que funciona por operacfes de desmembramento do texto em unidades, em
categorias segundo reagrupamentos analdgicos. Entre as diferentes possibilidades
de categorizacao, a investigacdo dos temas, ou andlise tematica é rapida e eficaz na
condicdo de se aplicar a discursos directos (significacdes manifestas) e simples
(BARDIN, 2000, p. 153)

Assim, pudemos propor categorizagdes, j& que promovemos uma
codificacdo ou uma “transformacdo dos dados brutos do texto” (BARDIN, 2000, p.
103). Segundo a autora, hd possibilidade de composicdo por recorte, agregacao e
enumeracao, permitindo atingir uma representacdo do contetido ou da sua expressao
discursiva, susceptivel de esclarecer o pesquisador acerca das caracteristicas do texto,
que podem servir de indices para as analises (BARDIN, 2000, p. 103). Em suma, dito

de outro modo, a andlise tenciona a busca de representacdes por meio das mensagens
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orais ou escritas.

O trabalho de analise caminhou no sentido de perceber os
desdobramentos do dito nas entrevistas ou expresso nos documentos, mas também
de reparar nos siléncios, nas auséncias, no nado dito. Assim, acreditamos ter
capturado as representagdes sobre o lugar do negro no universo escolar, mesmo
quando tais representagdes encontravam-se encobertas por discursos que enalteciam
a igualdade entre as racas e entre os alunos e professores. Neste sentido, entendemos
que os discursos se compdem por meio de diferentes “disposi¢des incorporadas”
(BOURDIEU, 2002b).

A seguir, oferecemos um quadro de nossos entrevistados No entanto,
vale ressaltar que o procedimento de identificacdo dos entrevistados, no tocante a
cor, transcorreu por via da auto-identificagdo. A coleta das diferentes fontes deu-se
em duas etapas: primeiramente, a de material escrito; e em seguida, a realizacdo das
entrevistas; a primeira, compreendida de 2001 a 2003; e a segunda, de 2002 a 2005.
Utilizamos entrevistas semi-estruturadas, cujo contetido versou sobre as indagacdes
pertinentes a pesquisa, especialmente a origem familiar, as bases tedricas de
formacdo e a questdo racial. Adotamos o recurso de codinomes, diante da
concordancia de todos os entrevistados em utiliza-los, com a intengao de preservagao

do anonimato.

Codinome Disciplinas ministradas | Atuacdo Formacdo Funcé&o atual
Nasc. e Cor
Ana Carolina Psicologia aplicada a | 1983- Pedagogia; Mestre em | Gestdo em Instituicdo
(1962) - Parda Educagéo; Didatica; | 1994 Educacéo de Ensino Superior
Prética de Ensino
Célia Portugués 1961- Licenciada em Letras Gestdo
(1940) - Parda 1984 administrativa, niveis:
Educagdo Bésica e
Superior.
Débora Estrutura e | 1984- Pedagogia; Doutorado | Docéncia em Ensino
(1962) - Branca | Funcionamento do Ensino | 1985 em Educagéo Superior
de 1° e 2° Graus; Didatica
dos Estudos Sociais
Giselle Cristiane | Estrutura e | 1981- Pedagogia; Especialista | Gestdo de Escola
Funcionamento do Ensino | 2004 em Educagéo Plblica




de 1° e 2° Graus
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(1949) - Negra

Liz Psicologia da Educagéo 1974- Pedagogia; Doutorado | Docéncia em Ensino
(1948) - Parda 1981 em Educacéo Superior
Magrita Educacéo Fisica 1982- Licenciada em | Docéncia no .LE.E.P
(1959) - Branca em Educacéo Fisica;
curso Especialista em
Handboll
Malena Didatica Geral; Didatica | 1963- Pedagogia; Especialista | Docéncia no ensino
(1943) - Branca | Especial; Recursos | 1983 em Informatica; | superior
Audiovisual Especialista em
Educacéo
Morena Estatistica 1970 Licenciada em Ciéncias | Aposentada.
(1938) - Parda Sociais
Raiza Psicologia aplicada & | 1968- Pedagogia; Psicologia | Aposentada
(1943) - Negra educacao 1986
Regina Alice Didatica Geral, Didética; | 1960- Pedagogia; Especialista | Aposentada
Didatica das Ciéncias; | 1989 em Educacédo

(1940) — Negra

Metodologias

Quadro 1 - Professores do Instituto de Educacdo do Estado do Para — 1970-89.

Codinome Nasc. Cor Periodo de Formacéao Funcdo atual
formacgéo

Alexandrina | 1948 negra 1966-1972 Pedagogia Docéncia no |.E.E.P.

Beatriz 1949 parda 1974-1976 Licenciatura em | Docéncia no  Ensino
Letras Fundamental

Betania 1960 negra 1975-1979 Pedagogia Docéncia no  Ensino

Fundamental

Eduarda 1966 negra 1983-1986 Nivel Médio Desempregada

Jodo 1967 negro 1986-1989 Licenciatura em | Atuacdo no  Conselho
C.Sociais; Mestre | Municipal do Negro
em Planejamento

Julia 1947 negra 1963-1970 | Licenciatura  em | Docéncia no I.E.E.P.
Letras

Lucia 1953 parda 1974-1979 Licenciatura  em | Atuagdo no Comércio
Histéria

Maria 1964 parda 1980-1983 Pedagogia; Docéncia no I.E.E.P.
Especialista  em
Educacdo

Quitéria 1957 negra 1976-1979 Pedagogia; Gestao escolar e Docéncia
Especialista  em | no Ensino Fundamental
Gestéo

Soeiro 1961 parda 1976-1979 Pedagogia Docéncia no I.E.E.P.

Quadro 2 - Alunos do Instituto de Educacéo do Estado do Paré formados no periodo 1970-89.

A tese foi estruturada sem a inclusdao de um capitulo teérico - como

eventualmente se verifica. Nossa intencdo foi que os pressupostos tedricos
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permeassem a analise e o texto. Assim, a tese est4 dividida em quatro capitulos:

No primeiro deles, SER PROFESSOR NO ESTADO DO PARA,
ocupamo-nos com a exposicdo do percurso do Instituto de Educacdo do Estado do
Para (LE.E.P., ora em diante). Assim, expomos as discussdes que envolveram a sua
fundagao e as que fundamentaram as modifica¢cdes ocorridas em seu interior. Nele,
tratamos, ainda, das identidades atribuidas ao docente, pelo préprio LLE.E.P., ao
longo de sua trajetéria. Nossa intencado, neste primeiro capitulo, foi situar o leitor em
relagdo ao Instituto e em relagdo as representagdes correntes no Estado do Para sobre
o magistério. Ambos os objetivos nos pareceram importantes para que se
compreendesse qual a concepcao de educacado vigente naquela instituigao.

No segundo deles, EDUCACAO E RACA, fundamentamos trés
aspectos cruciais para a compreensdo do objeto de tese. Em primeiro lugar,
discutimos o lugar da escola como instituicio ocupada com a construcdo e
formulacao de valores. O recurso as noc¢des conceituais de Pierre Bourdieu nos levou
a questdao: Como se constitui a escola - e mesmo aquela na qual se formam
professores -, uma instancia de transformacdo ou de reprodugdo? Evidentemente,
como o nosso argumento ja antecipa, consideramos que o universo escolar reproduz
a cultura dominante. Em segundo lugar, tratamos da representagdo sobre educacéo,
formulada por parte da sociedade paraense. Aqui, nossa preocupacao foi oferecer ao
leitor uma andlise do lugar que a educacdo ocupava naquele Estado e o que se
entendia por Educacao formal.” Em terceiro lugar, abordamos o modo pelo qual a
questdo racial tem sido vista no Brasil. O mito da democracia racial, as formas de
discriminacdo e a abordagem dada pela literatura foram contemplados nesse
segmento. Pretendemos, com ele, oferecer um quadro do estado atual da discussao
bibliografica, especialmente daquela voltada para a questao educacional.

No terceiro capitulo, SO DE CORPO PRESENTE, tendo por base as
fichas dos alunos, as certiddes de nascimento, os planos de disciplina e as entrevistas
dos professores, analisamos o lugar que a questdo racial ocupava na formacao

oferecida pelo LE.E.P. Neste capitulo, relatamos as formas de discriminagdo

7 Para tanto, nos decidimos por aqueles jornais que foram utilizados em sala de aula, pelos professores do I.E.E.P.; A
Provincia do Pard e O Liberal. Ambos 0s jornais representavam interesses de grupos econdmicos e politicos da sociedade
paraense.
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reproduzidas no Instituto, tanto as que se apresentam como resultado de condigdes
socioecondmicas, quanto as que se constituiram a partir da visdo de mundo dos
professores.

No quarto capitulo, ALMAS BRANCAS, tratamos dos alunos
formados por aquela instituicdo. Nele, aprofundamos a questdo anterior e
analisamos a pratica pedagogica exercida por estes alunos, quando professores.
Nosso objetivo é demonstrar que, mais que desconsiderar a questao racial, a escola,
em certa medida, reproduz a ideologia do branqueamento, formulada no século XIX.

Aos leitores, informamos que nos decidimos por trés tipos graficos, a
fim de delimitar as vozes presentes no texto. Assim, o corpo do texto tem tipo grafico
distinto do das citagdes. Em relacdo a estas, destacamos aquelas que expressam as
vozes da literatura académica, das que apresentam as vozes dos agentes/informantes
que entrevistamos.

Por fim, vale recuperar a génese desta tese. A reflexdo em torno da
questdo racial foi iniciada no curso de Mestrado. Nossa dissertacdo tratava da
trajetéria profissional de professores negros da Universidade Federal do Para.
Naquela oportunidade, pudemos perceber que as trajetérias dos professores ndo se
viam refletidas nas suas praticas profissionais. Ali surgiu a questdo da auséncia, da
invisibilidade do negro.

Apbs o Mestrado, nas reflexdes que fazemos sobre o trabalho
realizado, aventamos a hipotese de trabalhar a questdo no ambito da Educagao
Bésica e nossas primeiras incursdes se mostraram promissoras. Livros didaticos,
manuais de psicologia infantil, jogos educacionais e roteiros de comemoracgao de
efemérides visitados nos revelaram uma imensa lacuna: neles o Brasil surge como
um pais racialmente homogéneo, no qual as popula¢des negras representam uma
parcela infima e subalterna. Em quase todos eles, a impressao geral é de um pais de
propaganda de margarina dos anos 1970, em que a familia é branca e a empregada -
teliz no seu lugar - é negra.

A partir dessa constatacao, formulamos o objeto de estudo que hoje
se concretiza em tese. Ele tem dois objetivos, além do protocolar. Em primeiro lugar,

ele se pretende uma contribuicio modesta a reflexdo sobre a forma como o negro
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surge no processo educacional. A modéstia ndo é falsa. No Brasil, o cenario da
pesquisa educacional é carente em pesquisas sobre a questdo. Mesmo o impulso
promovido pelos estudos provenientes de cursos de pés-graduacdo,® é insuficiente
para preencher a lacuna construida em anos de auséncia.

E isto que aponta o estudo de Claudia Miranda (2004), o qual afirma
que os trabalhos relativos a questdo racial se apresentam, ainda em maior nimero, na
forma de artigos e ndo na forma de estudos circunstanciados. O mesmo afirma
Elizabeth Fernandes Souza (2001), para quem o pequeno numero de trabalhos é um
fator alarmante, uma vez que a falta de reflexao contribui para o recrudescimento das
formas de discriminacao.

Assim, a modéstia é justificada e verdadeira. O estudo da questdo
racial relacionada a educagdo requer um nimero significativo de trabalhos para que
se possa iniciar um processo de mudanga. S6 a constituigdo de massa critica, podera
permitir a ultrapassagem da dentincia e constituicdo de um habitus profissional, para
utilizar um conceito muito utilizado a seguir, dentro do qual o preconceito ndo se
constitua em aporte teorico.

A imagem que abre este trabalho elucida uma das formas em que
isto ocorre. Inserida em uma obra didatica destinada a quarta série do Ensino
Fundamental (MARTOS, 2000), ela introduz uma representacdo da crianca negra, em
tudo negativa: por trds da dentincia de um problema social, que atinge criancas
brasileiras, e do epiteto pretensamente carinhoso, pretinho, subjaz a supressao da
individualidade e da expectativa de futuro. A crianga retratada nao tem nome, s6
tem cor. E a cor parece ser a responsavel pela sua condicao despossuida: ela ndo tem

protecdo, nao tem conforto ou seguranca.

8 Houve um aumento na producéo tedrica sobre a questdo do negro e educagdo nessa (ltima década. E justamente no
periodo deste estudo — décadas de 1970 e 1980 — que se iniciou, especialmente final da década de 1970 e inicio dos anos
de 1980, a consolidagdo dos cursos de pos-graduacdo em educagdo, porém incipientes em relacéo a essas questdes. No
recente mapeamento realizado por Nilma Lino Gomes, (2004b, p, 8-21) ha um exemplo desse impulso: a existéncia de
curso de Pds-graduacdo lato sensu coordenado pelo Programa de Educagdo sobre o Negro na Sociedade Brasileira -da
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal Fluminense; o Programa A Cor da Bahia vinculado ao Mestrado em
Sociologia da Universidade Federal da Bahia e 0 CEAO - em Salvador; a realizacdo do | Congresso de Pesquisadores
Negros em nov/ de 2000/Recife; o Il, em S&o Carlos em agos./2002 e o lll, em S&o Luis, setembro de 2004; a consolida¢do
do Grupo de estudos Educacéo e Afro-brasileiros aprovado na ANPED-,em 2001 e transformado em Grupo de Trabalho em
2003; o Programa Politicas da Cor do laboratdrio de Politicas Publicas-(Laboratoério do Politicas Publicas - UERJ), com
apoio da fundagdo Ford; Programa Internacional de Bolsas de Pds-graduacdo da Fundagdo Ford, sob a coordenagdo da
Carlos Chagas; Concurso Negro e Educacéo, promocdo da ANPED e A¢8o Educativa, Assessoria, Pesquisa e Informagao,
com apoio da FORD.
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E verdade que muitas das criangas que vivem em condicOes
precérias e em condicdes de abandono sdo negras. Isto, todavia, s6 evidencia uma
faceta da segregacao racial existente no pais, para ndo lembrarmos que o abandono
ndo é inforttnio vivido exclusivamente por criangas negras. O que ha de nocivo na
imagem, é o fato de que ela constitui uma obra didatica, a qual é parte integrante do
esforco pedagodgico investido na formacdo da identidade da crianca. Esta imagem
encaminha a compreensao de que o abandono, o infortinio, a condigdo subalterna, a
inferioridade sdo condigdes da cor e ndo das estruturas sociais e econdmicas do pais
em que vivemos.

Linhas atrds, afirmamos que esta tese tinha dois objetivos, além do
protocolar. O segundo deles se relaciona com a epigrafe que abre esta pesquisa. Em
que pese o carater objetivo das analises realizadas em seguida, esta tese tem um
componente politico que nao pode ser esquecido. Educagdo é um campo do
conhecimento de estudos aplicaveis, que se pretendem interventores na constituigao
de uma sociedade melhor. A utopia, portanto, é parte integrante do pensamento
educacional e, também desta tese, que almeja uma educacdo livre de preconceitos e

que se cantem muitos sambas na Universidade.



CariTUuLO 1

SER PROFESSOR NO ESTADO DO PARA

AS IDENTIDADES CONFLITANTES NO INSTITUTO DE EDUCACAO
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Por um lado, estou convencido de que o Professor ndo
deve ser instruido apenas nas matérias que tem de
lecionar, precisa ainda saber ensina-las, e também saber
mais do que deve ensinar.

Camillo Henriques Salgado (1871)°

Tratar da formacdo de professores da Educagdo Basica ocorrida no
Pard, nas décadas de 1970 e 1980, e analisar o lugar do negro nos processos de
formacdo significam remeter-se, inevitavelmente, para o Instituto de Educacdo do
Estado do Para. A importancia deste Instituto para a conformacdo do contexto
educacional, desse Estado, o torna objeto, por exceléncia, daqueles que pretendem
compreender os processos educacionais realizados ali, no dltimo século. Sua
longevidade, como instituicdo modelo, - e solitaria - na fungdo de formar professores
justifica a iniciativa de toma-lo como paradigma da formacéo oferecida naquela parte
da Amazonia, em diferentes momentos e por distintas matrizes educacionais.

Neste capitulo, é nossa intengdo pontuar os caminhos trilhados por
aquela instituicdo, situando o perfil dos professores que compuseram o seu corpo
docente e o ideal de professor que ela formara. Com relagdo a este objetivo, vale um
esclarecimento. Nao é parte da tarefa que assumimos proceder a um histérico do
LE.E.P., o que configuraria, pela grandeza do empreendimento, o objeto de uma
obra. O percurso tracado busca identificar os perfis de professores e alunos,
remetendo-os ao contexto histérico e politico do momento. Ressaltamos, todavia, que
estaremos especialmente interessados no contexto da discussdo educacional, cuja
evolucdo, evidentemente, estd relacionada aos condicionantes sociais, politicos e
econdmicos.

Vale ressaltar, portanto que situaremos os perfis dos professores e
alunos daquela instituicdo, pautados pelas reflexdes de Stuart Hall (1993) e Pierre
Bourdieu (2000). Assim, tendo por base suas consideragdes, analisaremos a trajetoria
do Instituto - nas bases ja destacadas -, concentrando-nos, certamente, no periodo

delimitado pela tese: as décadas de 1970 e 1980. Convido-os, entdo, a conhecer as

9 Catedratico da Escola Normal paraense, responsavel pela cadeira de Pedagogia — uma das bases fundamentais para a
formacéo profissional, em sua época. Esse professor foi um defensor do ideal de “fazer bons professores” (REGO, 1972, p.
6). Fortemente influenciado pelos preceitos da sua formacdo européia, ele incorporou uma parte desses preceitos na
estrutura de formag&o das normalistas daquela Instituicéo.
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duas personagens principais dos processos de formagao de professores no Estado do

Paréa: docentes e discentes do I.LE.E.P..
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1.1 - PARA COMPREENDER IDENTIDADES

Ao refletir sobre as identidades e perfis das duas personagens
centrais de nossa andlise, nos sustentaremos, inicialmente, na reflexdo basilar de
Stuart Hall (1993). Para ele, as identidades estdo sempre em processo de formacdo, de
modo que ndo se pode falar em identidades fixas, inalteradas. Afirma ainda que,
embora a nocdo de Identidade esteja relacionada com “pessoas que se parecem”,
“sentem a mesma coisa” ou “chamam a si mesmas pelo nome”, estes sdo referenciais
insuficientes, que nao satisfazem aos pressupostos necessirios a compreensao
adequada do fendmeno da identidade. Como um processo, assim como uma
narrativa ou bem como um discurso, “a identidade é sempre vista da perspectiva do
outro” (HALL, 1993, p. 45).

Esta é uma formulagdo fundamental, porque nos leva a consideracao
de que as identidades de alunos e professores do Instituto s6 podem ser
vislumbradas no que ambos tém a dizer - sobre si e sobre o seu outro. Agindo dessa
forma, pretendemos compreender as mdultiplas significagdes dos discursos que
formam a identidade do grupo e perceber o quanto as identidades estdo remetidas a
visdo que o outro elabora. Trabalhando nessa perspectiva, também pretendemos
tornar evidente o fato de considerarmos que a identidade reflete um discurso
multiplice e é reeditada e (re)definida pelo grupo social ao qual se vincula e aos
campos sociais nos quais circula transversalmente por disposi¢des produzidas e, nao
raras vezes, confirmadas pelos agentes sociais.

A contribuicdo de Hall, com relacdo ao conceito de identidade -
especialmente a compreensao de que ela é construida socialmente -, nos leva a outro
autor e a seus estudos: Pierre Bourdieu e seus trabalhos sobre as formas pelas quais
as relagdes sociais sdo construidas. Sua consideracdo de que os agentes sociais
interagem, produzem e reproduzem formas de socializacdo, segundo algumas
disposicdes - ou seja, agdes recorrentes que sdo incorporadas e/ou subvertidas na
prética social -, nos permitem refletir sobre como a identidade, a que nos referimos

atras, se constituiu.
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Acompanhemos, entdo, a reflexdo de Bourdieu. Para quem, as
disposicdes podem ser analisadas por meio de duas nogdes, a saber: dominagio - “um
poder de construgdo da realidade que tende a estabelecer uma ordem de construgao
da realidade, que tende a estabelecer uma ordem gnosiolédgica: o sentido imediato do
mundo” (BOURDIEU, 2000, p. 9) - e habitus - “um conhecimento adquirido e
também um haver, um capital de um sujeito transcendental” (BOURDIEU, 2000, p.
61).

Com relagdo a nogao de dominagdo, Bourdieu (BOURDIEU, 2000)
ressalta que esse “sentido imediato do mundo” ¢, em larga medida, imposto. Os
agentes sociais que se encontram em situagdo de poder acabam por estender a sua
forma de ver e ler o mundo para os demais agentes, fazendo com que estes percebam
como sendo seus os instrumentos de apropriagao e tradugao da realidade dos grupos
dominantes. Sua reflexdo sobre o que chama de cultura dominante é elucidativa,
nesse sentido.

Esta cultura dominante pressupde um trabalho de legitimacdo da
imposicdo de seus valores sobre as demais culturas. Esse trabalho é tangenciado por
conflitos simbdlicos, pois, para Bourdieu (2000, p. 61), o mével desses conflitos é a
“injuncdo da definicdo legitima do mundo social”, que permite avalizar a reproducao
da ordem social, ou seja, tornar o arbitrio cultural de uma classe em cultura legitima.
Destarte, a cultura dominante, relacionada ao poder, materializa-se nas normas, leis,
sancoes e discursos. E no seio dela, portanto, que se formam comportamentos, os
quais resultam de construg¢des e reprodugdes sociais, inscritos de acordo com os
varios segmentos sociais aos quais estdo vinculados, ao longo das trajetorias pessoais,
familiares, religiosas, educacionais etc.

Assumimos, entdo, em acordo com o que propde Bourdieu (2002b, p.
33), que “tudo o que somos é produto da incorporagdo da totalidade”. Somos
“produtos” de uma aprendizagem social, da qual as representacdes sdo, em larga
medida, impostas pela cultura dominante. A reflexdo de Roger Chartier (1990; 1991)
acerca das representagdes, esclarece esse aspecto: elas sdo fruto de construgdes
histérico-sociais, e, portanto, ndo sdo neutras. Elas estdo balizadas por meio das

percepcdes dos grupos sociais sobre a realidade que os cerca, as quais cristalizam,
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subvertem ou reproduzem, em funcdo dos interesses do proéprio grupo.

O fato da cultura dominante, porém, ndo nega ou impossibilita uma
relativa autonomia dos agentes sociais frente as imposi¢des, introduzidas por aquela
cultura. Alguns autores, bem a propoésito, elaboraram conceitos de cultural® que
avalizam nossa opgao. E o caso de Klaus Eder (2002), para quem a cultura é uma
expressao simbolica que da sentido ao mundo e a si proprio. Néstor Garcia Canclini
(2000) enfatiza a existéncia de “culturas hibridas”, compostas de maltiplas vozes, dos
varios agentes sociais. Assim, para ele, ndo existem culturas “puras” ou destituidas
de emissdes; existem nelas vestigios de todos os segmentos sociais que as conformam
- variam, portanto, as intensidades das inferéncias, mas todas se contaminam
mutuamente. Essas proposi¢des ndo discrepam da assertiva de Bourdieu, no tocante
a criatividade, pois ele considera a possibilidade de os agentes sociais agirem nao
somente como internalizadores (sic), por meio das novas experiéncias a que estdo
expostos, mas também como construtores de préticas sociais. Portanto, habitus nao
indica somente uma “disposigdo incorporada”; indica também uma acdo do sujeito
(BOURDIEU, 2000).

Conforme ja anunciamos, além do conceito de dominagio, utilizaremos
o conceito de habitus, que vem a ser um principio operador que pretende compreender
a interacdo entre dois sistemas de relacGes: as estruturas subjetivas e objetivas. O
conceito de habitus busca revelar a forga da estrutura social presente nas agdes
individuais e a tendéncia de reproduzir-se por meio delas. Na assertiva de Bourdieu
(1980, p. 88-89), habitus é um sistema de disposi¢cOes varidveis, constantemente
apresentados em experiéncias novas e permanentemente tocado por elas; é duravel,
mas ndo imutavel. O habitus, logo, corresponde a sistemas de disposi¢des duraveis,
“estruturas estruturadas”, predispostas a funcionar como “estruturas estruturantes”,

isto é, como principios geradores e estruturais das praticas e das representacoes que

10 A nogdo de cultura se constitui num adequado para dirimir as explica¢des naturalizantes do comportamento humano. A
natureza, no homem, é integralmente interpretada pela cultura (CUCHE, 1999). No vocabulo inglés Culture, “fruto de
sintetizacdo de Edward Burnett Tyler (1832;1917) do termo germénico Kulture e palavra francesa civilization, que
evidenciam que tomado em seu amplo sentido etnografico é este todo complexo que inclui conhecimentos, crengas, arte,
moral, leis, costumes ou qualquer outra capacidade de habitos adquiridos pelo homem como membro de uma sociedade”,
rompendo com as formulaces simplistas e individualistas de cultura (LARAIA, 2000, p. 25; CUCHE, 1999, p. 35). Norbert
Elias discute a oposicdo entre “cultura’ “civilizagdo” (CUCHE, 1999, p.25). Deste modo, a cultura inicia no ponto em que 0s
humanos superam a heranca natural (EDGAR; SEDGWICK, 2003).
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podem ser objetivamente “reguladas” e “regulares”, sem ser o produto da obediéncia
aregras.

Assim, as identidades de que trataremos, a seguir, serdo percebidas
como resultado da visdo que a sociedade, na sua cultura dominante, teceu sobre o ser
professor e, conseqiientemente, sobre os processos necessérios a sua formagdo. Serao
percebidas, também, por meio do que docentes e discentes tém a dizer sobre si e sobre
0s seus outros, de forma a evidenciar o carater relacional das identidades construidas e

a remissdo delas a matriz cultural do tempo em que foram gestadas.
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1.2 - A FRAGILIDADADE DA EDUCACAO ELEMENTAR

Para se entender as concepcdes de professor, gestadas no Brasil, é
necessario compreender o contexto no qual elas surgiram. Procuraremos demonstrar,
apoiados na bibliografia especializada, que aquela concep¢do emergiu num contexto
de conflitos, confusdes, deficiéncias e falta de estruturas - fisicas e tedricas. Ainda que
o ensino superior no Brasil s6 tenha se consolidado no século XX - e, portanto, tenha se
constituido de forma fragil, no século XIX, com poucas instituicdes de ensino superior
- é em referéncia a educagdo elementar, relacionada aos primeiros anos de ensino, que
verificamos os maiores problemas. Foi diante das deficiéncias e desafios referentes a
essa etapa do processo educacional que as preocupagdes com os cursos de formacao de
professores surgiram. Vamos, entdo, entendé-las.

Desde o periodo colonial, a questdao educacional esteve tangenciada
pela divisao de classes e pelos conflitos que lhe eram inerentes. Educar-se sempre foi
condicdo dos mais abastados. A colonia, nesse sentido, reproduzia a metrépole: a
instrucdo oferecida pelos jesuitas viu-se transformada em educacdo de classe. Esse
traco - o acesso restrito a Educacdo - abarcou todo o Periodo Colonial e Imperial e
abrangeu, em certa medida, o Periodo Republicano, sem grandes mudancas!l. A
educagdo conformou-se, assim, como uma estratégia de dominacado de classe. Ha de
se ter em mente, todavia, que mesmo para aqueles que figuravam entre os grupos
dominantes, o acesso a educagdo nao era facil, dado o nimero exiguo de instituigdes
de ensino. Os estabelecimentos, em sua grande maioria, eram escolas profissionais,
as quais satisfaziam uma parte da formacdo. Com o evento da expulsdo dos jesuitas,
em 1759, essa estrutura educacional rudimentar se viu desmantelada, uma vez que a
Ordem jesuitica dominava - quase solitaria - a oferta educacional.

Em 1808, com a vinda da familia real portuguesa para o Brasil,
tornou-se imprescindivel dispor de uma elite intelectual em diferentes campos, os

quais atendessem aos interesses da Coroa Portuguesal?. Diante disso, criaram-se,

11 Cf, extensa discussdo em Alvaro Moreira Hypolito (1997); Ana Rosa Peixoto Brito (1997); Iria Brzezinski (1998): Maria
Eliana Novaes (1992); Maria Luisa Ribeiro (1995); Otaiza Oliveira Romanelli (2001).

12 \Ver em Ana Rosa Peixoto Brito (1997); Otaiza Oliveira Romanelli (2001).
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entre outros, os cursos de Economia, Matematica Superior, Escola de Cirurgia,
Cursos Juridicos e Escolas de Artes. Em razao da necessidade da defesa militar, neste
periodo, foram criadas a Academia Real da Marinha e, em 1810, a Academia Real
Militar, a fim de dar cobro a formacdo de oficiais militares. A Academia Militar foi
quem viveu as maiores transformacdes - as quais testemunham o processo por que
passou a Educagao no Brasil - e passou a chamar-se Escola Central, em 1858, e Escola
Politécnica, em 1874. Anos depois, foi transformada na Escola Nacional de
Engenharia. Em todos esses anos, foi responsavel pela formacdo de engenheiros civis
e militares, necessarios a edificacdo da estrutura fisica do pais. No mesmo ano de
1808, foi criado o curso de Cirurgia e Anatomia, no Rio de Janeiro. No ano seguinte,
nesta mesma cidade, organizou-se o de Medicina. Todos esses eventos visavam
atender a formacdo de médicos e cirurgides para o Exército e a Marinha (RIBEIRO,
1995). Em 1824, com a chamada “autonomia politica”, vigorou a primeira
Constituicdo do Império, a qual previu, nos incisos trinta e dois e trinta e trés do
artigo cento e setenta e nove, a instrucdo primdria gratuita a todos os cidaddos e a
criacdo de colégios e Universidades, onde seriam ensinados os elementos das
ciéncias, belas-artes e artes (ALMEIDA; BARRETO, 1967, ROMANELLI, 2001).

A nocdo de cidadania,’® presente naquela Constituicdo, todavia,
limitou o acesso ao pouco que foi concretizado, do que havia sido previsto pela Carta
Magna - ndo podemos esquecer que, a despeito da letra da lei, a Universidade, por
exemplo, surgiu mais de um século depois de sancionada aquela Constituicdo.
Cidaddos eram os homens livres e proprietarios, detentores de renda. Todos os
demais homens livres eram, por assim dizer, cidadaos de segunda categoria. A
populacdo escrava - maior contingente humano do Império - ficou a margem da

oferta educacional, em situacdo ainda pior do que a dos homens pobres e livres.

13 Os escravizados ndo possuiam sequer o estatuto de seres humanos. N&o eram considerados gente. Nos primeiros anos
pos-abolicdo, foi-lhes conferido o estatuto juridico de seres humanos. O Estado conferiu-lhes uma cidadania passiva. Esta
se caracterizava por ser concedida pelo Estado aos seus suditos. Ela configura-se como um favor concedido aos protegidos
ou tutelados pelo Estado, constituindo-se ndo como direitos mas como alternativas aos direitos (BENEVIDES, 1994, p. 7-9).
No que tange a questdo da cidadania, a teoria constitucional contemporanea conceitua cidaddo como aquele que possui
lagos ou vinculos juridicos com o Estado. Este €, portanto, um portador de direitos e deveres, os quais séo definidos quase
freqlientemente pelas constituicBes ou por outro aparato legal. Formalmente, todos os cidaddos séo livres em direitos
perante a lei (SISS, 2003, p. 66-67; BENEVIDES, 1994; FAVERO, 1996). Essas formulag@es trazem muito das proposicées
de T. S. Marshal (1965) sobre cidadania. Para este autor, cidaddo é aquele que possui a titularidade efetiva de direitos civis,
politicos e sociais. Portanto, para ele, direitos civis abarcam respeito a liberdade individual, & propriedade, e a igualdade
perante a lei.
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Além disso, a condi¢do de nagao catdlica minimizou a expansao do letramento, pois
0 acesso a Palavra se dava por meio da intermediacdo do sacerdote e ndo do contato
direto com o texto biblico. Uma sociedade assim conformada produziu distin¢ées
abissais, muitas vezes mal encobertas por contradigdes aberrantes, como a convicgao,
expressa na Carta de 1824, de que a liberdade era um direito inalienavel do homem,
quando quarenta e oito por cento da populagdo permaneciam na condicdo de
escravos.

Em 1831, com a Abdicacdo de D. Pedro I e a crise econdmica,
ratificaram-se as inimeras lacunas ocasionadas pela falta de recursos para o ensino e
expuseram-se os seus desdobramentos sociais. A questdao educacional, porém, nao
passou a constituir o objeto central das preocupacdes da Corte Brasileira. O Ato
Adicional de 1834 descentralizou as competéncias no que tangia ao ensino:
institui¢des primadrias e secunddrias seriam da competéncia das provincias, e ensino
superior seria da competéncia da administragdo nacional. Assim dizia o seu artigo

décimo:

Compete as mesmas Assembléias (Legislativas Provinciais) legislar [...] sobre
instrugdo publical* e estabelecimentos proprios e promové-la, ndo compreendendo
as faculdades de medicina, os cursos juridicos, academias atualmente existentes, e
outros quaisquer estabelecimentos de instrucéo que para o futuro forem criados por
lei geral (CAMPANHOLE, A.; CAMPANHOLE, H.,1976, p. 574).

Esse feito originou sérios comprometimentos para a estrutura
educacional e, por conseguinte, impossibilitou a criacdo de um sistema escolar
nacional. A disparidade entre as provincias tornou-se evidente: as mais pobres
tinham um ensino deficiente, enquanto que as mais desenvolvidas economicamente
viam o ensino progredir (BRITO, 1997). Nao havia, neste contexto, consenso entre as
regides do pais, acerca de uma estrutura unificada de ensino, pois cada provincia
conduzia a questdo educacional de modo singular e de acordo com as suas

expectativas, necessidades e interesses. Diante daquela situagdo, o ensino primario

14 Expressao utilizada para designar a educacéo, foi a nomenclatura que substituiu as aulas régias. O termo “educagao”
passou somente a ser amplamente utilizado a partir dos anos de 1930. Cf. ampla anélise histdrica de José Ricardo Pires de
Almeida (2000).



50

foi o mais afetado, sobretudo, pela falta de recursos e de uma politica séria de
atendimento e acompanhamento.

As deficiéncias do sistema de ensino acabaram por enfatizar a
distancia entre as classes: a educagao, a formacao e o letramento se constituiram em
fatores de distincdo, em expressdes de diferenca. A falta de uma organizacdo
nacional, de um sistema estruturado favoreceu as elites que custeavam colégios para
seus filhos (ROMANELLI, 2001).

A participagdo das escolas mantidas por instituicdes privadas,
adotadas pelas elites, sendo grande parte delas de orientacdo religiosa, se restringia
quase totalmente a educacdo secunddria. A educagdo priméria permanecia um
problema aberto, uma questdo a ser resolvida. A citacdo que abre este capitulo da
conta do quanto esse fator preocupou aqueles interessados na questdo educacional.
Segundo o professor paraense, seu autor, a preparacdo dos professores primarios!>
ndo deveria limitar-se ao conhecimento das matérias de cunho formal e, portanto,
propedéutico, mas também se espraiar, garantindo o dominio sobre um saber mais
amplo, no qual se incluiam matérias que apresentavam aguda tendéncia ao universo
domeéstico e a tudo o que a ele circundava. Suas palavras evidenciam o quanto era
urgente a formacdo de “bons professores” para o atendimento a demanda da
instrugdo primaria no Brasil.

E ele tinha razao. A instrugao primadria era precaria. A populacdo do
Brasil Império estava estimada em aproximadamente oito milhdes e trezentos mil
habitantes. Entre as criancas que participavam desse universo populacional, somente
cem mil recebiam instru¢do priméaria (SOUZA, 1972). Embora a Constituicdo do
Império anunciasse, no seu artigo cento e setenta e nove, inciso trinta e dois, que a
instrucdo gratuita deveria atender a todos os cidadaos, rareavam “boas escolas e
bons professores, ou seja, um magistério habilitado formado pelas Escolas Normais”
(SOUZA, 1972, p. 6-7). Esse quadro precario era aprofundado pelo fato de que a
instrucdo primaria estava sob a responsabilidade das assembléias legislativas, que,

ndo raras vezes, nas reformas da instru¢do, em vez de beneficiarem o ensino,

15 A expressdo “professores primarios” ndo era comum naquela ocasido. Mas se expandiu no Brasil durante o Periodo
Republicano, até a homologag&o da Lei 5.692, de 11 de agosto de 1971, que fixou diretrizes e bases para o ensino de 1° e
2° graus. Cf. em Iria Brzezinski (1998).
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1.3 - As ESCOLAS NORMAIS E FEMINILIZACAO DO ENSINO

Aqueles tracos do quadro nacional se reproduziram no Pard,
assumindo tons sombrios. Segundo Altamir Ferreira de Souza, por volta da década
de 1860, a Provincia do Para contava com duzentos e noventa mil habitantes, os
quais s6 tinham escolas precérias a disposicdo. Nelas, estavam matriculados cinco
mil e trezentos alunos, enquanto que mais de trinta e seis mil habitantes
permaneciam analfabetos (SOUZA, 1972).

Se na instrucdo primdria a situagdo era alarmante, na instrucao
secunddria ndo era diferente. Havia, ao longo desse periodo, poucos
estabelecimentos desta modalidade. Dentre eles, destacavam-se o Colégio de Nossa
Senhora de Nazaré, o Colégio Santa Maria de Belém, o Colégio Santissimo Coragdo
de Jesus e o Colégio Santa Luzia - todos de orientacdo religiosa. O primeiro tinha, em
média, setenta e oito alunos, em regime de internato e externato. Na mesma situacao,
o segundo possuia cerca de cento e cinqiienta alunos, enquanto que o terceiro
contava com cerca de cem. Com relacao ao dltimo - o Santa Luzia - ndo ha dados
disponiveis sobre seus alunos. O quadro, portanto, era de uma rede escolar bastante
restrita. Estabelecimento oficial, s6 havia o Liceu. Os Liceus constituiam-se em
escolas publicas de nivel médio, de cunho propedéutico, e tinham como clientela as
elites, principalmente, masculinas, embora, paradoxalmente, pertencessem ao
dominio publico. O Liceu paraense foi fundado em 1841 e, na década de 1860,
matriculou cerca de cento e quarenta alunos internos e externos, anualmente
(SOUZA, 1972).

Uma tentativa de modificagdo desse quadro foi iniciada com a
fundacdo da Escola Normal, na década de 1870: uma instituicaio de ensino

secundario, voltada para a formagdo de docentes para o ensino primadrio.!® As

16 O Dr. Joaquim Pires Machado Portella (presidente da Provincia) a criou, por meio da Lei ne. 669, de 13 de abril de 1871.
Instalada no dia 13 de maio de 1871, numa dependéncia do Colégio Nossa Senhora do Amparo, local onde hoje funciona o
Colégio Paes de Carvalho, teve como seu primeiro Diretor o Conego José Pinto Marques. Passou a funcionar oficialmente,
entretanto, em 5 de junho de 1971 (SOUZA, 1972). Contudo, em 1872, por meio da Lei provincial n° 557, de 19 de
dezembro do decorrente ano, a mesma teve o0 seu curso anexado ao Liceu paraense e somente instalada como Escola
Normal, por meio da Lei n° 848, de 29 de abril de 1875 (REGO, 1972).



53

primeiras Escolas Normais,'” no Brasil, atendiam, especialmente, as camadas
remediadas da populacao que, aquela época, ndo viam na educagdo um mecanismo
de ascensdo social. Tais escolas passaram a configurar, de resto, uma das poucas
chances de continuidade dos estudos que qualquer mulher dispunha, pois, naquelas
escolas, encontravam-se mocas de familias abastadas que procuravam elevar o seu
grau de escolaridade (NOVAES, 1992; ALMEIDA, 1998).

O inicio dessas escolas, no Brasil, se deu em 1830. Em 1880, foi criada
a primeira Escola Normal no municipio da Corte, para professores e professoras.
Valnir A. Chagas (1982) considerou esse evento como inicio das Escolas Normais no
Brasil, visto que, até aquele ano, nas provincias, ora se criavam cadeiras de
Pedagogia anexas aos Liceus, ora se improvisavam escolas ditas Normais, que em
seguida eram extintas, mais tarde reabertas, depois novamente extintas e novamente
reabertas, submersas em intermindveis reformas. Até aquela data, ja havia ocorrido a
criacdo de Escolas Normais nas provincias de Niter6i (1835), Bahia (1836), Minas
Gerais (1840), Ceara (1845), Sao Paulo (1846), Sergipe (1870), Para (1871) e Rio de
Janeiro (1880). A falta de docentes e de amparo pedagodgico fez com que a Escola
Normal, aberta em Sao Paulo, em 1846, fechasse em 1867, reabrisse em 1876 e
fechasse novamente em 1877, se constituindo em caso exemplar da instabilidade
apontada por Chagas. O mesmo se verd, em relacdo a Escola Normal paraense.

No Par4, as aulas da Escola Normal comecaram no dia 5 de junho de
187118, Elas foram distribuidas, inicialmente, por dois estabelecimentos, porque a
Escola Normal ndo possuia prédio préprio naquele momento, funcionando para
alunos no Liceu Paraense e somente para alunas no Colégio Nossa Senhora do
Amparo.

Ressaltamos que a convivéncia educacional, no mesmo espaco, de
rapazes e mogas era objeto de estranheza aquela altura. Essa separacdo de sexos
estava relacionada aos preceitos morais da época. Sua ocorréncia, contudo, firmava-

se na compreensao do que cada um deveria aprender. A defesa da moral, na escola,

17 Destacamos alguns estudos relativos a Escola Normal e Magistério primario, no Brasil: (PEREIRA, 1969; GOUVEIA,
1970; BARRETO, 1975; DEMARTINI, 1991, 1993; ACCACIO, 1996; ALMEIDA, 1998; AQUINO, 2002; FREITAS, 2003).

18 Para uma reflexdo detida sobre as mudancas pelas quais passou a sociedade paraense e a cidade de Belém, no século
XIX, época a qual nos reportamos neste momento, ver Maria de Nazaré Sarges (2000).
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era a mesma em todas as instdncias sociais, de modo que em nenhum lugar se via
com bons olhos jovens de ambos os sexos sozinhos. Contudo, isso ndo impedia que
eles estivessem juntos na igreja, nos clubes, nos passeios etc. Preocupando-se com o
que cada jovem deveria aprender, reproduzia-se a logica do pensamento da
sociedade acerca das atividades reservadas a cada sexo a época. Em relatério ao

governador, o diretor expressava o seu cuidado em relacdo a questdao moral. Dizia

ele:

Tomei todas as providéncias que me pareceram acertadas para a manutencdo da
disciplina, ordem e moralidade. Os alunos foram conservados distintos, e s estando
em comum com elas [alunas], sob a vigilancia dos professores e Inspetores (REGO,
1972, p. 6).

A distingdo entre os sexos deve ser analisada com mais vagar. Ela
pode ter sido - por vias transversas - a responsavel pela representagdo da professora,
disseminada em nossa sociedade. Conforme apontou Luzia Margareth Rago (1985, p.
90), o ideal de professora é a “mulher honesta, casada, boa mae, laboriosa, fiel e
dessexualizada”. Além da formacao erudita, das habilidades “inatas” trazidas nos
genes - as representacdes reproduzidas socialmente fundiam os papéis de professora
e de mae, no que tangia ao cuidado com o outro: criangas, adolescentes e os futuros
maridos -, elas deveriam demonstrar honestidade, boa conduta e respeito aos
padrdes morais da época. Desse modo, a seguir, nos ateremos, com mais detalhe, a
mulher formada pelas escolas de formacao de professores. 1

As aulas aconteciam de segunda-feira a sabado, com excecdo da
quinta-feira, das sete as onze horas da manha. Contavam com as cadeiras de Musica,

Religido, Desenho, Aritmética, Pedagogia e Gramaética, havendo coincidéncia de

19 Embora a questdo de género ndo componha nosso objeto, neste estudo, fazemos relacdo a observacdes que remetem
inescapavelmente a essa categoria relacional. Em decorréncia dessa caracteristica, esse conceito procura destacar que 0s
perfis de comportamento feminino e masculino se definem reciprocamente. S&o construidos social, cultural e
historicamente. Tomamos a perspectiva de que a identidade feminina destaca a necessidade de se entender a dindmica
das relacBes sociais numa dimenséo assimétrica, em termos de relacdo de sexos. Conforme M. Barbosa (1989), conceitos
de género “se estruturam a percepcdo do mundo e de nés mesmos, organizam concreta e simbolicamente toda a
sociedade”. Deste modo, género se processa culturalmente por ideologias que tomam formas especificas de cada momento
histérico e estas construgdes estao relacionadas a apropriagdes econdmicas politicas e culturais (SCOTT, 2002; SAFFIOTI;
1994; BARBOSA, 1989). Entendemos, assim, a inevitavel relagdo incidental a essa categoria dada a especificidade desse
universo aqui analisado.
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cargas horérias para os dois estabelecimentos nas trés primeiras disciplinas. Porém,
quanto as demais, havia discrepancia: Gramatica tinha uma hora aula a mais para as
professoras. Nao encontramos nenhum documento que justificasse tal diferenga, uma
vez que se tratava do mesmo curso e, portanto, regido pela mesma Portaria. Todavia,
suspeitamos que, em certa medida, o papel da mulher na sociedade refletia na sua
formacao, nas divisdes sexuais de papéis reproduzidos socialmente e dimensionados
pela equivocada representacdo de uma diferenca intelectual masculina favoravel as
disciplinas de cunho légico.

Para Roque de Barros Laraia (2000), a verificagdio de qualquer
sistema de divisao sexual do trabalho?® mostra que ele é determinado culturalmente
e ndo em funcdo de uma racionalidade biolégica. Porém, sob este altimo enfoque,
reforcou-se e alimentou-se - ao longo do século XIX, com permanéncias percebidas
nos dias que correm - uma visdo androcéntrica de sociedade. Essa visdo se
manifestava na divisdo de preocupagdes, destinadas aos alunos e alunas: aqueles se
ocupavam com as disciplinas de calculo, enquanto que estas se especializavam com
as de memorizacao e oralidade.

O periodo de duracdo dessa escola foi curto, pois o dltimo dia de
aula foi 15 de outubro de 1872, voltando a funcionar pela Portaria de 9 de junho de
1874, tendo como diretor o Dr. Joaquim Pedro Corréa Freitas, igualmente diretor do
Liceu Paraense e Diretor Geral da Instrucdo Pablica. Com a necessidade de formar
futuros mestres para as escolas das provincias, surgiu a acentuada e oficial
preocupacdo de criar as Escolas Normais, cujo curso abrangia cinco anos, garantindo
que, depois desse periodo, o aluno estava habilitado para o exercicio do magistério.

Para ingressar nas referidas escolas eram exigidos dos candidatos:
documento (petigdo) do pai ou responsavel, autorizando a matricula; atestado de

bom comportamento na tltima escola; e garantia de ndo possuir doenca contagiosa.

20 Jodo Viegas Fernandes (1987) desenvolveu em seu trabalho intitulado A Escola e a Desigualdade Sexual, uma analise
pormenorizada sobre a discriminagdo sexual num contexto social, educacional, politico e econémico em Portugal. Tal
reflexdo, embora referida sobre um pais europeu, em suas conclusdes apresenta situacdes similares a realidade brasileira,
no tocante a submissdo secundaria a mulher em relacéo ao trabalho, sobretudo, no &mbito educacional. Marina Ariza e
Orlandina de Oliveira abordam, em texto conjunto, uma visdo integral da atividade econdmica feminina; examinaram dois
componentes: o trabalho doméstico e o extradoméstico. Para as autoras, os processos de divisdo sexual e social do
trabalho foram colocados como mecanismos decisivos para a compreensdo das formas de exclus@o de que as mulheres
sdo objeto (2001, p. 77-98).
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Com a conclusdo do curso, para exercer a profissdo e trabalhar com as criancas, o
aspirante a professor precisava ajustar-se as condicdes ordenadas pelos poderes
publicos encarregados da instrucdo, ficando assim estabelecido: ndo ter sido
condenado por crimes ofensivos a moral ou as leis da provincia; ter mais de 18 anos;
ser titulado pela Escola Normal; ndo ter sido condenado a pena de perda de cadeira;
e, por fim, apresentar os seguintes documentos: certiddo de nascimento, atestado de
moralidade e de bom comportamento, atestado médico. Tais exigéncias ndo
atenuavam as dificuldades pelas quais atravessava o ensino no Brasil e, por
conseguinte, na provincia do Para.

A demanda pela escola elementar exigia professores. Uma das
estratégias de resolugdo do problema concretizou-se com a reforma da instrucao
publica de Leoncio de Carvalho, em 1879. Esta reforma, embora transitéria, acentuou
a “pseudoprofissionalizagdo” do professor, descaracterizando a sua formacao e o seu
exercicio profissional, uma vez que facultava aos leigos o exercicio profissional do
magistério (BRZEZINSKI, 1998). A proposta ndo deixava davidas acerca do papel do
professor e das representagdes que poderiam ser incutidas ou cristalizadas nas
mentes dos seus alunos, pois foi estendida a todos que pudessem ensinar, a todos
aqueles que, para isso, se julgassem habilitados, sem qualquer dependéncia de
provas oficiais de capacidade ou prévia autorizacdo. Aos professores também era
concedida a permissdo para expor livremente suas idéias e ensinar doutrinas que
reputassem verdadeiras e pelo método que melhor entendessem (BRZEZINSK]J,
1998). Essa liberdade de catedra, entre outras demandas, inspirou também,
regionalmente, mudangas fundamentais no ensino paraense.

Em 1879, o Diretor Geral da Instrucdo Publica, Dr. Joaquim Pedro
Corréa de Freitas, apresentou um relatério sobre o ensino local, no qual admitiu a
necessidade de reformar o regimento da escola e elegeu uma comissao de professores
para fazé-lo. Esta comissdo foi composta pelos professores: Conego José Pinto
Marques (Religido), Antonio Manuel Gongalves Tocantins (Aritmética), Herculano
Rodrigues Vieira (Professor substituto de Gramatica). Entre as definicdes do
Regulamento, aprovadas por unanimidade, destaca-se, no seu Art. 6°, a Organizacao

do Curso Normal em: 1° ano (Religido, Gramatica Portuguesa, Geografia, Musica), 2°
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ano (Gramatica Portuguesa, Aritmética e Pedagogia), 3° ano (Nogdes de Gramatica,
Historia do Brasil, Desenho Linear, Exercicios de Redacdo, adicionando-se para as
alunas Costura e Bordado). O Art. 24, por sua vez, institui a exigéncia de exames de
habilitacdo, assim distribuidos: 1°) instrucdo religiosa, 2°) leitura e escrita, 3°) nogdes
praticas de Gramatica Portuguesa, 4°) principios elementares em ntmeros inteiros e
fraciondrios (SOUZA, 1972).

As alunas eram maioria, no universo de alunos daquele periodo -
como se pode notar pelos percentuais de discentes aprovados, entre os anos de 1872

e 1893:

TABELA 1 - DISTRIBUICAO DO CORPO DISCENTE APROVADO,
SEGUNDO O SEXO PERIODO DE 1872-93

Sexo

ANo Masculino Feminino
1872 8 10
1874 11 34
1875 19 45
1878 31 59
1881 34 86
1882 18 110
1885 16 109
1886 23 74
1890 19 107
1893 16 112

Fonte: Rego (1972).

A estrutura curricular da Escola Normal reproduzia toda uma ideologia da
dominacdo masculina, a qual conformava, por meio de seus processos de formacao,
os papéis diferenciados de homens e mulheres. Essas estruturas de dominacdo eram

o que Bourdieu (BOURDIEU, 1999, p. 46; p. 71) denominou de:

produto de um trabalho incessante (e, como tal, histérico) de reproducéo, para o
qual contribuem agentes especificos (entre 0s quais 0s homens, com suas armas
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como a violéncia fisica e a violéncia simbdlica) e instituicdes, Familias, Igreja,
Escola, Estado.

Desta forma, as mulheres incorporariam “expectativas coletivas” sobre sua conduta e
sua pratica, a ponto de considerarem naturais tais diferencas que eram determinantes
para o nivel da dominagao entre os sexos.

Essas representacdes, todavia, ndo se restringiram aquela época.
Apesar das conquistas sociais, relativas aos direitos de homens e mulheres, a
representacao sobre a mulher, como a predestinada ao papel de curadoras, estendeu-
se para o magistério, entendido como sacerdécio, como missdo, de forma que o
professor é aquele que professa um credo - é um fiel. E verdade que tal
representacgao é anterior ao processo que feminizou o magistério (HYPOLITO, 1997).
No entanto, a inser¢ao da mulher no universo educacional e a instrucao que lhe foi
dispensada permitiram, no nosso entendimento, a ocorréncia do amalgama a que
Hypolito se refere: vocagdo/ensino/maternidade/fun¢des domésticas (HYPOLITO,
1997, p. 57), e que acabou por cristalizar-se como representacdo do magistério. A
concepgdo corrente de que a mulher deveria cuidar das criangas acabou por sustentar
a idéia de que o magistério era uma area eminentemente feminina.?!

Voltando a reforma, notamos que ela tratou basicamente da questdo
curricular (entendida aqui no sentido mais restrito do termo, apenas como
justaposicao de disciplinas). Ela, no entanto, foi assimilada parcialmente, pois, em
1880, quando foi executada, o Regulamento da Escola Normal foi alterado pela Lei n
°1.017, de 30 de abril de 1880. Anos depois, ocorreu a fusdo ao Liceu Paraense pela
Lei n° 1.224, de 3 de dezembro de 1885. Por conseguinte, ao final do Periodo
Imperial, as condi¢des educacionais do Para e a instabilidade da Escola Normal
continuavam tao precdrias quanto em décadas precedentes.

A Republica pretendeu dar cobro a essa situacdo. Logo nos primeiros

21 De acordo com as formulagdes de Cristina Bruschini e Tina Amado (1988), o conceito de vocagdo foi historicamente
aceito por remeter a idéia de que a carreira deveria ser adequada a natureza feminina, atividades que estivessem
associadas ao sentimento, dedicagdo, minlcia e paciéncia, raciocinio ligado ao fato de que as pessoas tém aptiddes e
tendéncias inatas para certas ocupacdes. Esse conceito foi umas das estratégias mais eficazes para induzir as mulheres a
escolher profissdes menos valorizadas socialmente. Incorporando tais representacdes, as mulheres desejam e escolhem
ocupacoes, acreditando que o fazem por vocagéo.
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anos do novo regime, foram criadas duas Escolas Normais, pela Lei n° 29, de 4 de
fevereiro de 1890: uma para mulheres e outra para homens??. Essa decisdao ndo foi
aceita tdo placidamente por todos os catedréticos; entre os criticos dessa distingao,
destaca-se José Verissimo, o qual considerava-a como “uma escola antipedagogica e
anti-higiénica” (Apud SOUZA ,1972, p. 23). Em relatorio ao governador, ele sugeriu,
em caréter de urgéncia, que fosse feita a unido das duas escolas, de modo a torna-las
uma sO. Sugeriu, também, a modificagdo dos planos de estudos e a reducdo do
trabalho em uma dnica segdo diaria (SOUZA, 1972). Dois de seus principais
argumentos para a unificacdo eram a contencdo de despesas para o Estado e as
precarias condicoes das instalacdes do Colégio do Amparo.

As consideragdes de José Verissimo foram incorporadas pela
administracdo publica, de forma que, mais uma vez, o Regulamento das Escolas
Normais foi alterado, agora pela Lei n° 165, de 23 de julho de 1890, modificando o
Decreto n°. 64, de 4 de fevereiro de 1890. Os dois cursos foram fusionados e
integraram a Escola Normal do Para (REGO, 1972). Alterou-se, inclusive, o contrato
de trabalho dos professores: ndo mais vitalicios e agora interinos.

No Periodo Republicano, o nimero de alunos matriculados na Escola
Normal cresceu significativamente, sendo cada vez mais visivel o contingente
feminino. Segundo Orlando L. M. de Moraes Rego (1972), ao terminar esse primeiro
periodo da sua existéncia, a Escola Normal do Para tinha sido atingida por duas
importantes leis: a primeira, pelo Decreto n°. 409, de 24 de setembro de 1891, que
simplificava o curriculo escolar e mantinha os quatro anos, em vez de cinco, como
prescrevia a Lei 23 de julho de 1890. Neste mesmo ano, em nivel nacional, ocorria a

descentralizacdo da estrutura educacional realizada pela Constituicao de 1891:

[...] & Unido competia privativamente legislar sobre o ensino superior na Capital da
Republica, cabendo-lhe, mas nédo privativamente, criar instituicdes de ensino
secundario nos Estados e promover a instru¢do no Distrito Federal; b) aos Estados
se permitia organizar os sistemas escolares, completos; [...(AZEVEDO, 1944, p.
359).

22 Cf. em José Murilo de Carvalho, em seu trabalho sobre a representacéo da mulher na Republica. Para este autor, mesmo
na fase jacobina da Republica, durante 0 governo de Floriano Peixoto, a participagdo era restrita aos homens (1999, p. 75-
108).
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Desta forma, o ensino religioso foi suprimido. A emergéncia do regime republicano
instituiu o Estado laico, para o qual a formacdo religiosa era irrelevante. Em seu
lugar, foi instituida a “educagdo moral e civica”, a qual pretendia inculcar os novos
valores republicanos. As matérias ficaram assim: Portugués, Matematica, Histéria
Universal, Francés, Geografia, Pedagogia, Quimica e Fisica, Histéria Natural,
Instrucdo Moral e Civica, Caligrafia, Desenho, Musica, Prendas e Gindstica. A
segunda Lei, de n° 593, de 25 de junho de 1898, organizava o ensino publico do
Estado. Por um lado, determinava: a gratuidade do ensino primario; a vitalidade do
cargo de professor, apés trés anos de efetivo exercicio; introducdo de algumas
matérias no curriculo escolar, como Cosmologia, Literatura, Histéria da América e do
Brasil, Legislacdo do Ensino e o Estudo da Constituicao. Por outro lado, extinguia
outras cadeiras, como a de Musica e a de Prendas de Agulha, e instituia a pratica nas
escolas-modelo anexas a Escola Normal.

Em principios de 1900, a Escola Normal do Paré funcionava, ja, em
prédio préprio, sob a direcdo do Dr. Hildebrando Bayona de Miranda. Ela havia
sofrido nova reforma sob o Decreto n° 809 de 29 de janeiro de 1900, o qual
simplificava o curso, com o objetivo de agilizar a formacdo de docentes, em
decorréncia da caréncia de professores primarios (REGO, 1972). Ao longo de toda a

Primeira Republica, os docentes formados eram, majoritariamente, do sexo feminino.

TABELA 2 - DISTRIBUICAO DO CORPO DISCENTE FORMADO, SEGUNDO O SEXO, NO
PERIODO DE 1900-29

Sexo
Ano Total
Masculino Feminino

1900 211 18 193
1901 243 31 212
1902 331 48 283
1903 388 48 340
1904 389 45 344
1905 304 27 277
1906 232 21 211
1907 165 12 153
1910 184 16 168
1919 304 4 300
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1922, 219 4 215
1923 206 3 203
1926 263 6 257
1928 387 5 382
1929 435 2 433

Fonte: Souza, 1972.

Mas que professores eram estes? A andlise de dois simbolos da
Escola Normal paraense - os hinos da Saudacdo e da Despedida - nos colocam em

contato com o ideal de professores, cultivado naquela instituicdo. Vejamos:

HINO DA SAUDAGAO

Do destino da estrada juncada

De mil flores e espinhos sem par
N&o tem nunca a tarefa acabada
Os que estudam a fim de ensinar
Missionarios do bem

Missionario do bem, sobre a terra
Como aqueles que levam a cruz
Por sobre cidades, rochas, vale ou serra
Da instrucéo

Semeai sempre a luz

Como bom lavrador que nas leiras
A semente espalhar a cantar

Ide 0 ensino pregar, companheiros
Ensinar também é semear

Sus! Parti para a gloria do ensino
Pode o livro, uma raca viril, preparar
Preparar para um nobre destino

De um famoso e invencivel

Brasil, Brasil

De um famoso e invencivel Brasil.Z

Neste hino, o argumento central ilustra o pensamento da época a
respeito da fungdo de ensinar - como uma atividade ambigua -, repleta de momentos
bons e dificeis e, a0 mesmo tempo, cercada por obstaculos transponiveis, porém,
enfrentados solitariamente - “De mil flores e espinhos sem par”. O sentido da
continuidade perene, no ato de ensinar e aprender, concebia o professor como um

permanente aprendiz - “Nao tem nunca a tarefa acabada/ os que estudam a fim de

23 Autores: Rocha Moreira e Manoel Luiz de Paiva (Apud SOUZA, 1972, p. 45). Grifos nossos nos dois hinos aqui referidos.
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ensinar”. Notamos, aqui, também, a comparacdo da funcdo de professor com a de um
missiondrio, no sentido da perseveranca, retérica e devocdo, versando para uma
perspectiva vocacional que o termo dimensiona. O ato de ensinar, neste sentido,
ultrapassa a dimensdo da interlocucdo, para atingir o plano da pregacao.

O ideal do professor abnegado, disponivel para o aprendizado
constante e para uma missdo infindavel, qual seja o de ensinar as criangas - que
nunca param de chegar as escolas -, é perfeitamente adaptavel ao ideal de mulher. A
provedora, a amorosa, a curadora, a disponivel para o marido e filhos e que se torna
a professora. De forma que, os valores divulgados no hino contribuiam para difundir
ou mesmo reforcar a subordinagdo da mulher aos meios sociais em que ela circula,
entre os quais se destacavam as Escolas Normais.

Neste primeiro hino, verificamos o incitamento a dedicagao
exacerbada a causa educacional, destituida de qualquer valor social critico. Os
principios valorados estimulam sentimentos humanistas, demasiadamente otimistas,
desvinculados de posicionamento politico critico.?* A nogdo de vocacdo, subliminar a

letra, em questao, tinha o feito de, nas palavras de Bourdieu (1999, p. 73):

produzir tais encontros harmoniosos entre as disposicdes, encontros que fazem com
que as vitimas da dominagéo simbolica possam cumprir com felicidade (no duplo
sentido do termo) as tarefas subordinadas ou subalternas que lhes séo atribuidas
por suas virtudes de submisséo, de gentileza, de docilidade, de devotamento e de
abnegacao.

A concepgdo do ensinar, segundo a perspectiva presente, espraiava-
se para além do (re)produzir conhecimentos - “Missionario do bem/Ide o ensino
pregar, companheiros/Ensinar também ¢é semear”. Privilegia-se ai o género

masculino, quando, na realidade da época, se tratava, porém, de um universo

24 Ressaltamos também que a formulagéo do magistério como vocacéo, foi ratificada mais enfaticamente por motivacdes
politicas, a partir de 1848, quando se engendrou na Europa, principalmente na Alemanha, uma rea¢do contraria ao avango
ideério liberal. A forgas conservadoras, identificando a Revolugéo francesa e o liberalismo como origem e causa de todos 0s
males, formaram uma frente politico-religiosa, 0 Movimento de Restauracdo, e lutavam pela volta aos “bons tempos” da
Idade Média com uma sociedade “harmdnica e justa”.Segundo Llcio KREUTZ, nesse projeto, uma figura vital foi a do
professor, que se doava sacerdotalmente & missdo de debelar as investidas do “liberalismo satanico”(KREUTZ, 1985; 1986,
p.13).
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macicamente feminino. A intencionalidade do poder da erudicdo, por meio da
palavra era a formagdo de uma geragdo de “nobre destino” para uma esperanca de

um Brasil forte e invencivel. Deste modo, conforme aponta Bourdieu (1996, p. 160-1):

a lingua ndo é somente um instrumento de comunicacdo ou mesmo de
conhecimento, mas um instrumento de poder. Ndo procuramos somente ser
compreendidos, mas também obedecidos, acreditados, respeitados, reconhecidos.

A lingua aqui ndo se restringia a sua compreensao e dominio semanticos, mas fazia
parte de uma assepsia pedagoégica que a propria formacdo empreendia ao silenciar-se
sobre a realidade cultural, social e politica. A lingua cumpria, entdo, um papel
formativo, uma vez que, silenciando-se sobre os problemas, ndo somente furtava-se a
necessidade de preparar os professores para enfrentd-los, mas transferia para o
professor, e a sua vocacdo, a responsabilidade pela busca de solugdes. A associagao
da figura do professor a do missiondrio cumpria, assim, um papel essencial: mais do
que vocacionado, o professor seria um abnegado, movido unicamente pelas suas
convicgdes e intencdes.?

A raca de que fala o hino se referia ao povo, ao povo brasileiro, numa
acepc¢do mais restrita aqueles nascidos sob a protecao do Estado e, por conseguinte,
da escola. Esses eram ensinados por um conjunto docente preparado, como
comentou, em 1871, Camillo Henriques Salgado (Apud SOUZA, 1972), e estavam
aptos a fazer parte de uma parcela seleta da sociedade, de um grupo que se
encontrava, nao raras vezes, a frente do controle social. “Parti para a gléria do ensino
[...] /De um famoso e invencivel Brasil”, este trecho sugere a expressao de um

sentimento de desprendimento, luta, independéncia, obediéncia, vitéria e valores

2 Tomaz Tadeu da Silva da o sentido sobre o pensamento pedagdgico brasileiro em torno do qual tratamos neste
momento. O autor assinala as ambiglidades as quais esse “esquema mental pedagdgico”, que, anunciando dialogicidade,
consegue apenas ser “essencialista e metafisico”; ele pretende ser materialista (de inspiragdo supostamente marxista), mas
consegue ser apenas idealista, quando ndo espiritualista; o pensamento pedagdgico é explicitamente humanista e
subjetivista, que, creditando a exclusiva autonomia do homem,‘tende a ser totalizante, a espera de uma teoria para aplacar
todas as mazelas educacionais e sirva de condutor das agdes pedagogicas. A forma de pensar pedagdgica € a-histérica e
naturalizante, acredita em verdades eternas e em “artefatos estaveis”. Essa forma pedagdgica tende ao juridicismo e ao
oficialismo; é maniqueista, “dividindo o mundo, de forma simplista, em opressores e oprimidos”. Por fim, é “alegre, feliz e
irreflexivo, pleno daquela alegria que vem da inconsciéncia e do desreconhecimento” (SILVA, 1996, p. 245).
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morais rigorosamente cristalizados pela formacao de principios patriéticos.?
O segundo hino, da Despedida, reforca as questdes apontadas no

primeiro:

CANCAO DA DESPEDIDA

Neste albergue de luz nés vos deixamos
Entre Flores, cumprindo &rdua missao

E em busca de outros plainos hoje vamos
Cheios de comocéo

Continuai vossa tarefa honrosa

Tendo o compéndio e pena por brasao
Que a estrada que trilhais € luminosa
Conduz a perfei¢éo!

V0s sois as mensageiras da esperanca
O futuro da patria a irradiar

Estudai com amor e confianca

Depois ide ensinar

Por vis sob este teto, calmo e divino
Nosso afeto criou fundas raizes

Ficai. Nos vamos propagar 0 ensino
Adeus! Sedes Felizes!?

A Cancao da Despedida destaca a importancia da tarefa de ensinar e
o compromisso do professor em ampliar e difundir, desta vez reportando-se
especialmente ao género feminino. A expectativa da funcdo profissional persiste na
dimensao da missdo - “Vo6s sois as mensageiras da esperanca/O futuro da pétria a
irradiar! [...]/Estudai com amor e confianga, /Depois ide ensinar”. Este raciocinio,
depois de tomadas as devidas especificidades, também era partilhado, na mesma
época, pela escritora feminista Emilia Costa (1923, p. 13), que estava convencida de
que “é a educadora, a escultora dos caracteres, a transmissora dos papiros sagrados
da tradicdo, a guarda fiel do amor da Patria no coracdo de seus filhos”.28 Isto

evidencia uma concepgdo idilica da profissdao, como redentora dos problemas da

% José Silvério Baia Horta (1994) enfatiza a estreita relacdo entre os militares e o sistema educacional (durante esse
periodo) e, por conseguinte, a educacdo e a questao da seguranca nacional, mediada por relacdes de poder e inculcacbes
ideoldgicas. Cf. especialmente no capitulo .

21 Autores: Eustaquio de Azevedo e Manoel Luis de Paiva (Apud SOUZA, 1972, p. 45).
28 Sobre o discurso feminista, Jane Soares de Almeida (1998) enfatiza que as mulheres das classes dominantes, em

constante contato com as idéias militantes de outros paises, incorporaram — de algum modo — principios e conceitos da
ideologia masculina.
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pdtria por meio do ensino, além do fato de que o préprio pensamento feminista
cultivava idéias bastante tradicionais sobre o papel da mulher. Por conseguinte,
aquela concepgdo ndo era somente advinda de uma representacdo masculina sobre o
papel social da mulher e da professora, como expressado pelos autores do Hino da
Saudagao e da Cangdo da Despedida, mas, também, se cristalizava nos discursos,
inclusive, de quem se opunha a restri¢ao social do papel da mulher.?

Assim, ja no século XIX, se conformava a idéia, presente ao longo de
todo o século seguinte e corrente nos dias de hoje, de que o curso de formacao de
professores era um campo feminino. Nele, todavia, a mulher ocupava uma posicao
subordinada.® Tanto é assim que, no periodo compreendido entre 1871 e 1886, a
direcdo e o corpo docente (vinte e seis professores) da Escola Normal do Para foi
composto, exclusivamente, por homens. Quando as mulheres passaram a compd-lo,
entre os anos de 1890 e 1934, conforme a Tabela 3, o fizeram, quase sempre, como
professoras dos atributos que os homens ndo dominavam, por privilégio do sexo:
Caligrafia, Prendas da Agulha e Higiene. Beleza, habilidade e cuidado eram

competéncias exclusivas da mulher, de forma que ela deveria transmiti-las.3!

TABELA 3 - DISTRIBUICAO DO CORPO DOCENTE E TECNICO POR SEXO, NO PERIODO DE 1890 A

1934
Sexo
Periodo Fungao Masculino Feminino

Abs. % Abs. %

1890 Direcdo - 10032 - -

Corpo Docente - 83,3 - 16,7

1895-1908 Direcdo - 100 - -

Corpo Docente - 070 - 30

2 Eliane Marta T. Lopes (1991, p. 22-40) trabalha a relagdo entre professora e mde. Assim, como as construgdes
discursivas que nos diversos contextos histdricos, no qual mostra as relagdes entre professora/mde e missdo/
sacerdécio/vocagdo. Questiona também o papel de mée atribuido a professora.

30 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 dos sexos. Essa diferenca justificava a subordinagéo e
a opressao feminina e seu alijamento da esfera publica, em que essas relacbes se ancoravam (ALMEIDA, 1998, p. 41).

31 Vale lembrar que as diferencas entre 0s sexos permanecem na ordem do dia, a despeito de todos os ganhos ocorridos
nos Ultimos anos. Mesmo em institui¢des em que a igualdade se constitui em pressuposto da funcdo exercida, as diferengas
se acumulam e geram situacdes de discriminagdo, como o ocorrido na Justica Militar do Estado de S&o Paulo, segundo
noticiou a imprensa, neste ano de 2005 (ver VILLAMEA, 2005; JUIZA, 2005).

32 Nessas obras ndo aparecem dados absolutos, para esse periodo.
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1909-1921 Direcdo - 100 - -
Corpo Docente - 94,1 - 5,9

1922-1934 Direcdo - 100 - -
Corpo Docente - 73,7 - 26,3

Fontes: Rego (1972); Souza (1972).

As defini¢oes basilares da formacdo, naquele momento, eram da
responsabilidade dos professores. Isto nos leva a considerar a formulacao de
Bourdieu (2002b), segundo a qual o sistema de ensino se constitui em um dos
mecanismos reforcadores das estruturas sociais. No caso aqui analisado, os
professores homens estiveram no comando da Escola Normal até 1934, definindo e
organizando as diretrizes educacionais. O modelo inspirador dessa estrutura era o
europeu. Os contetidos que o compunham eram cobrados das alunas da Escola
Normal, de forma que a professora formada3® apresentasse, além da instrucao,
conhecimentos gerais, abrangendo saberes técnicos, como também contetdo
programatico.

Mas nado s6. A futura professora teria de ser distinguida onde
estivesse. Isto requeria um refinamento estético da caligrafia, destreza da oralidade,
aprimoramento permanente da capacidade de memoria e dominio dos contetados,
especialmente no que tangia ao conhecimento de mdsica, principalmente de estilo
classico. Deveriam demonstrar, também, um conhecimento detalhado das Prendas
da Agulha. As mudancas no contexto historico refletem as alteragdes sofridas na
denominacdo da disciplina Prendas da Agulha, a qual, como disciplina, permaneceu
imbativel no curriculo até o inicio dos anos de 1970, ainda que tenha havido variacao
em sua nomenclatura: em 1879, chamava-se Costura e Bordados; em 1890, Prendas
de Agulha; em 1891, Prendas; em 1898, Prendas de Agulha; em 1962, Economia
Doméstica (REGO, 1972; SOUZA, 1972); e Artes Femininas, no inicio dos anos de

1970. Mudavam os nomes, mas os objetivos permaneciam inalterados.

33 Confirmando a média nacional, o trabalho de Alvaro Moreira Hypolito (1997, p. 54) enfatiza que, em 1935, quando do
inicio do processo de industrializacdo no Brasil, inclusive a urbanizagdo se acelerava e o processo de escolarizagdo ja
atingia amplos setores da populagdo, a participacéo feminina na vida ptblica ocupava espacos relevantes com a conquista
do direito ao voto. A participacdo no magistério primario no Brasil j& era, por essa data, uma realidade: mais de 80% dos
membros do magistério eram mulheres.
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Até o inicio do século XX,3* as mulheres ndo precisavam de muita
instrucdo, apenas o bastante para fazer valer as normas de traquejo social. A partir
dos anos de 1920%, elas passaram a ter instrucdo em nivel primario e secundario,
mais intensamente. Contudo, raramente atingiam o nivel superior. Em geral, a
instrugdo que recebiam se limitava ao “conhecimento das primeiras letras e ao
aprendizado de prendas domésticas e das boas maneiras: leitura e escrita, nocoes de
musica e danga, bordados finos, quitutes caseiros e, em alguns casos, a lingua
francesa” (WEREBE, 1963, p. 261).

A professora era excecdo. Ela precisava trazer aperfeicoado o
conhecimento do contetdo técnico para ministrar boa aula, possuir autoridade sobre
os seus alunos, proceder adequadamente com as avaliacOes escritas e orais e, além
destas competéncias, devia apresentar uma postura condizente a sua fungao. Esse
procedimento comportamental, seguramente, segundo a légica da sociedade da
época, a identificava como professora e aluna egressa da Escola Normal. Em
verdade, era-lhe conferida uma qualificagio académica da condi¢do de submissao
atribuida socialmente a mulher. No contexto daquela realidade social e histérica, a
sexualizacdo do magistério como ocupacdo feminina representava um raciocinio
consensual3®. Homens e mulheres sdo agentes num processo construido por meio de
“préticas sociais masculinas e femininas” condizentes com o pensamento da
sociedade em que vivem (BOURDIEU, 1980, p. 246-247).

A rigor, para aquela sociedade, uma das estratégias de ascensao na
hierarquia predominantemente masculina era a escolarizagdo - tornar-se normalista.
Porém, a ascensdao se dava em relacao as outras mulheres, ndo em relacdo aos
homens. A formacdo continuava sob o dominio masculino. O corpo docente era
majoritariamente masculino. As diretrizes eram ditadas pelo universo masculino.

Tornar-se normalista, repetimos, era uma das formas de a jovem elevar o seu papel e

34 Grinaura Medeiros de Morais (2004) aborda, em sua pesquisa, as memdrias de professoras primarias no Seridd,
enfatizando a educacdo de mulheres no século XX; em sua investigacdo, ressalta a importancia do trabalho dessas
professoras para o desenvolvimento da educacdo na micro-regido do Serido, Rio Grande do Norte.

% Na década de 1920, no Brasil, especialmente a classe dirigente se beneficiou da aprendizagem letrada, pois apenas 25%
da populacdo brasileira eram alfabetizadas (LINHARES, 1995).

3 A feminizagdo do magistério no Brasil pode ter tido varias causas: mudangas dos ideais burgueses no periodo, se aliado
a novas concepcdes sobre o trabalho remunerado exercido pelas mulheres, acrescidas de uma ideologia que pregava a
liberdade, a independéncia econdmica para os homens e a submissdo e a subordinacdo para as mulheres (ALMEIDA,
1998).
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o seu lugar na sociedade, frente a outras mulheres. Como os hinos, a que nos
referimos atrds sugerem, que a profissao ndo se associava a qualquer compreensao
de atuacdo politica, no sentido posteriormente defendido por Paulo Freire (1987) e
Maria Eliana Novaes (1992). Relacionava-se, isto sim, a idéia de missio, vinculada a
concepgdes vocacionais, pautadas numa dimensao idilica da profissdo, a qual era
confundida com a funcao de mae - ou de seu substituto mais préximo, a tia.

Deste modo, notamos que as disposi¢des organicas e sociais
historicamente construidas, assim como as hierarquias escolares impostas
assimetricamente acumulavam uma légica eminentemente masculina, fosse do ponto
de vista dos instrumentos legais (Leis, Decretos-leis, Leis Organicas etc.), fosse dos
segmentos escolares (direcdo do Liceu, direcdo da Escola Normal, corpo docente).
Aquela concepcdo androcéntrica de formacdo resultava, de certo modo, em
incorporacdes de identidades difusas, nem sempre favoraveis a mulher ou a
condicdo de professora, cabendo-lhe, quase exclusivamente, as disciplinas correlatas
a condicao de donas de casa e maes. 3’

Na década de 1940, houve um marco importante para a Escola
Normal paraense. Em 1946, o governo federal assinou novo ato regularizador do
Ensino Normal, j&4 adotado em muitos Estados da Federacao: o curso de formacao de
professores primarios seria ministrado em dois ou trés anos, posteriores ao primeiro
ciclo secundario. Nessa época, governava o Estado do Para o Dr. Otavio de Bastos
Meira, que assinou o Decreto n° 595, de 28 de agosto de 1946, transformando as
Escolas Normais do Pard, que passaram a chamar-se Instituto de Educacao Estadual
do Para (REGO, 1972). O Decreto-lei n° 8.530, de 2 de janeiro de 1946, promulgou a
Lei Organica do Ensino Normal, definindo e ampliando as perspectivas de acdo dos
Institutos de Educacdo. Esse decreto se constitui em um dos desdobramentos da

queda do Estado Novo®, ensejando dar um curso democrético a sociedade brasileira

37 Cf. estudos que tratam dessas particularidades no tocante & feminiza¢do do papel da mulher e ao lugar da professora
como profissao: Denice Barbara Catani (Org. 2000); Roseli A. Cacéo Fontana (2000); Jane Soares de Almeida (2001 p.117-
151); Rossana Kess Brito de Souza Pinheiro (2003); Guacira Lopes Louro (2004).

3 Estado Novo (1937-1945), no qual se efetivou uma forte intervencdo do Estado na Economia, a sua modernizacéo e a
integracdo de profissionais de classe média, militares e empresarios no aparelho administrativo (GERMANO, 2005, p. 43).
Com o fim do Estado Novo, a a¢do do Estado, em relacdo ao segmento negro, intentou favorecer a assimilacio desse
grupo a sociedade, por meio da educaco escolarizada, desenvolvendo papel fundamental nesse processo. E por meio dela
que deveriam ser incorporadas as formas de vida do grupo racial e socialmente dominante, numa tentativa de tornar
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e, por conseguinte, a educagdo. Um dos instrumentos concretos desse pretexto foi a
Carta Constitucional de 1946, a qual, no capitulo sobre a educacdo e cultura,
estabelecia que: a educacdo era um direito de todos e seria oferecida pela familia e
pela escola. A despeito de uma grande parcela da populagao ter permanecido de fora
do processo de escolarizacdo, tais principios ocasionaram um aumento na oferta de
vagas.

Uma das repercussdes desse aumento do acesso a escola se
constituiu na consolidacdo da presenca feminina nos cursos de formacdo de
professores e, portanto, do magistério, principalmente no ensino médio. De 1935 a
1947, iniciou-se a alteracdo na relacdo entre os sexos, dentro do Instituto, com a
introducdo de professoras, contratadas para outras disciplinas aquelas a que
estiveram restritas até aquele momento. Em 1947, coincidindo com o processo de
redemocratizacdo do pais, apds a ditadura do Estado Novo, e depois de setenta e
cinco anos da sua fundagdo, a primeira mulher assumiu, oficialmente, a direcdo do
Instituto: a professora Ambrosina Maia Sampaio, depois substituida pela professora
Maria Antonieta de Serra Freire Pontes . Por essa mesma época inverteu-se a relacao
de sexos, pela primeira vez, no corpo docente: cinqlienta e sete por cento de
professoras e mais quarenta e dois por cento professores. De 1949 a 1961, a diregdo
continuou com o mesmo percentual, porém houve uma redugdo no quadro feminino,
que oscilou em quinze por cento. De 1961 a 1964, o corpo docente foi de mais de
vinte e oito por cento feminino e mais de setenta e um por cento masculino, conforme

tabela abaixo.

TABELA 4 - DISTRIBUIGAO DO CORPO DOCENTE E TECNICO NO PERIODO DE 1935-

1964
~ Sexo %

Ano Funcao Masc. Fem.
1935-1947 Direcdo 80 20
1949- 1961 Docéncia 86,2 13,8
1949- 1961 Direcdo 80 20
1961-1964 Docéncia 71,4 28,6

hegemdnicas sua lingua, cultura e memdria, seus signos e histdria (SISS, 2003, p. 67; COULON, 1995, p. 38-47; HORTA,
Op. cit, p. 205-287).
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Fontes: Rego (1972); Souza (1972).

Em 1968, ocorreu nova inversao: pouco mais de cinqiienta e quatro por cento de
professoras e pouco mais de quarenta e cinco por cento de professores.

Ainda na década de 1940, o Ensino Normal assumia como finalidade
basica a formacdo de professores para as escolas primdrias, a habilitacdo de
administradores para estas escolas e a especializacdo de professores em educagdo
pré-primaria, didatica especial do curso complementar primario, didatica especial do
ensino supletivo, didatica especial do desenho e artes aplicadas. A partir de entdo, o
curso devia ser ministrado em dois ciclos: o curso de regente de ensino primario,
desenvolvido em quatro anos, e o curso de formagdo de professores primarios, em
trés anos. Decorrente do fato de a Presidéncia da Reptiblica promulgar o Decreto-lei
n. 8.586, no dia 8 de janeiro de 1946, dispondo sobre a adaptacdo da Lei Organica no
pais, no Para foi sancionado o Decreto n° 595, em 28 de agosto desse ano,
transformando a Escola Normal do Para em Instituto Paraense de Educacao®.

Em 17 de setembro, por meio do Decreto n° 617, promulgou-se o
Regimento Interno do Instituto. A proposta curricular exigia que o curso fosse
antecedido pelo curso ginasial. Como o Instituto Paraense de Educagdo ndo
mantinha esse nivel de escolaridade, a estratégia foi anexa-lo, mais uma vez, ao
antigo Liceu - entdo Colégio Paes de Carvalho. Assim, como antes, foi o Diretor deste
quem assumiu a dire¢do do Instituto, passando a vice-direcao para o antigo diretor
do Instituto Paraense de Educacao.

O Decreto n° 725, de 9 de janeiro de 1947, tratou desta anexagao.
Ap6s 15 dias, no dia 24, por meio do Decreto n. 736, a instituigdo passou a se chamar
Instituto de Educagdo do Pard. Nesta mesma data, o Decreto n. 734 aprovou novo
regulamento para o Instituto, atendendo aos dispositivos da Lei Orgéanica. O Art. 37

deste documento restabeleceu a autonomia administrativa do Instituto e, portanto, a

desanexacdo (COSTA, 1988).

3 H4 uma controvérsia quanto a essa nomenclatura: para Orlando L. M. de Moraes Rego (1972), a Escola Normal
imediatamente passou a nomenclatura de Instituto Estadual de Educacdo do Para; ja para Maria das Gragas Costa (1988),
isso s6 aconteceu posteriormente.
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Por meio da Lei de Diretrizes e Bases, de n° 4.024, de 20 de
dezembro de 1961, ampliou-se a agdo das Escolas Normais em todo o Brasil. Desse
modo, além da formagdo de professores, as Escolas Normais passaram a oferecer
formacdo de orientadores, supervisores e administradores escolares para o ensino
primdrio e para o desenvolvimento de conhecimentos técnicos para o ensino infantil.
Houve um movimento, analisado por Pedro Demo (1989), o qual pretendeu
transformar o L.LE.E.P. em instituicdo de formagdo de professor em nivel superior. A
proposta seria implantada somente em Belém. No interior do Estado, o sistema
continuaria o mesmo, porém a idéia nao frutificou, principalmente por questdes
politicas e secundariamente educacionais.

Durante a fase de vigéncia da LDB (COSTA, J., 1986%0), a proposta
curricular do LEE.P. mudou trés vezes. De forma geral, os alunos do
estabelecimento, nesse periodo, cursaram as seguintes disciplinas: Biologia, Ciéncias
Fisicas e Bioldgicas, Desenho, Didatica, Educacdo Fisica, Filosofia, Matematica,
Portugués, Psicologia, Sociologia, Recursos Audiovisuais, caracterizando-se onze
disciplinas de consenso. A proposta curricular do Instituto de Educacao?*! tornou-se
basilar, consolidando o seu papel como um importante locus de formacao docente na

sociedade local.

"I'
/

40 Nesta obra, a autora descreve, analiticamente, a trajetdria educacional do Para, desde os seus primérdios até o inicio do
mandato do governo que tomou posse em 1975, constatando-se, principalmente, que a experiéncia estadual de
planejamento € relativamente longa e fértil, evoluindo, de modo paulatino, com erros e acertos.

4 Em A Educacéo na Constituicdo Paraense de 1989, A. Damasceno e E. Santos (1997) discorrem sobre o contexto
histérico e politico que originou a Constitui¢do Brasileira de 1988, abordam os seus artigos, capitulos e incisos e, por fim,
comentam a Constituicdo Paraense de 1989, cujos preceitos fundamentam-se na estrutura legal da Escola Normal, bem
antes de essa ter sido promulgada.
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1.4 - ANOS 1970: democratizacdo E TECNICA

Os anos de 1970 se iniciam com a promulgacdo da Lei n°® 5.692, de 11
de agosto de 1971,42 a qual fixou diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus, a
exemplo da Lei 5.540, de 28 de novembro de 1968, que fixou normas de organizacao e
funcionamento do ensino de 3° grau.**> Conhecida como parte de uma politica de
democratizagio do ensino, ambas mantiveram, no entanto, o ensino publico superior
fora do alcance da grande parte da populacdo estudantil, enquanto que a educagdo
basica perdeu em conteddo e qualidade.

Em decorréncia disso, houve um aumento consideravel da rede
privada de ensino superior, a qual pretendeu contemplar aquelas parcelas que
ficaram de fora da rede publica - pela ma qualidade do ensino ofertado, no caso do
ensino de 1° e 2° graus, ou pela dificuldade do acesso, como foi o ocorrido com a
educagdo superior. Foi em relacdo a esse quadro, que Barbara Freitag (1986) sugeriu
que a educagdo basica, implementada pelo Estado, naquele momento, por meio
daquelas leis, ndo preparou os estudantes nem para o que pretendia - a formacado
técnica e profissionalizante - e sequer para o ensino superior4. A precariedade da
formacao oferecida pode ser avaliada pelo fato de que, a excecdo dos habilitados para
o magistério, poucos foram incorporados a maquina do Estado.

Dois fatores contribuiram para o sucesso dos remanescentes do curso
de formacdo de professores, nesse sentido: a chamada democratizagio do ensino e o

aumento do namero de alunos nos cursos de Pedagogia, em nivel superior.#>

42 Aqui indicamos estudos relevantes sobre essa Lei: Dermeval Saviani et al. (1990), Paulo Nathanael Pereira de Souza
(1993), Paulo Nathanael Pereira de Souza; Eurides Brito da Silva (2000), Dermeval Saviani (1987). José Willington
Germano explicita dois aspectos da Lei 5.692/71, como pontos fundamentais: a extensdo da escolaridade obrigatéria,
compreendendo agora todo o denominado ensino de 1° grau, jun¢do do primério com o ginasio e a generalizagdo do ensino
profissionalizante no nivel médio ou 2° grau. (GERMANO, 2005, p. 164).

43 Nomenclatura usada pela Lei 5.692/71 para designar o que, na legislacéo atual, se denomina Ensino Superior.

44 Germano (2005, p. 185-190) analisa amilide o fracasso da profissionalizacdo e dessa formagéo de 2° grau, quando da
vigéncia dessa Lei.

45 Brzezinski (1996), neste estudo, apresenta um argumento sobre a formacédo de profissionais da educacdo e reflexdes
para a redefinicdo para o curso de Pedagogia; Carmem Silvia Bissoli da Silva (1999) apresenta uma discussao acerca da
reformulag&o do curso de Pedagogia. A autora entre suas proposi¢des afirma que, a despeito das divergéncias que surgem
no plano epistemoldgico acerca da Pedagogia, a manutencéo desse curso tem sido justificada pelo seu campo de estudos;
Tarso Bonilha Mazzotti (2001), no seu trabalho intitulado Estatuto de cientificidade da Pedagogia, apresenta evidéncias de
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A idéia da democratizagdo, quando associada a politica educacional
subjacente as leis em questdo, ndo deve ser entendida como uma tentativa de
redimensionamento do poder politico e de aumento da participacdo politica do
cidaddo. Editadas que foram pelo Regime Militar, no auge de sua sanha autoritéria,
elas pretenderam silenciar a elite intelectual presente nas universidades, por um
lado, e aumentar o ntimero de trabalhadores escolarizados por outro.

Assim, a propalada politica de democratizagio implicou aumento do
nimero de vagas nos ensinos de 1° e 2° graus. No Pard, uma das iniciativas tomadas,
com vistas a sua execugao, foi a expansdo do curso de formacdo de professores, de
forma a contemplar os municipios do interior do Estado.* A Fundagao Educacional
do Para (FEP), por meio do Instituto de Educacdo do Estado, instalou, em dez
municipios, o curso de formagao de professores para as quatro primeiras séries do 1°
Grau - correspondente ao antigo primario.

Tais cursos eram em nivel secundario, correspondendo ao preceito
legal de que o 2° Grau se configurasse em ensino profissionalizante. Era a primeira
transferéncia do L.LE.E.P. para o interior, em regime intensivo. O curso recebeu apoio
do Clube de Maes em Alenquer e do prefeito de Oriximind, além dos outros
municipios onde foi instalado. Os cursos eram realizados em convénio com o
Ministério da Educacao (MEC), Secretaria de Educagdo do estado do Para (SEDUC) e
a FEP.

Nesse contexto, marcado principalmente pelo avango da
universalizacdo da escola e pela ampliagdo da escolarizacdo obrigatoria, deu-se o
crescimento geométrico do contingente de pessoal do magistério (VORRABER, 2001).
No caso do LEEDP., reproduziu-se mais uma vez o fendmeno nacional:
intensificando-se a presenca das mulheres, cujo percentual era de quase cem por
cento de professorandas no periodo de 1970 a 1979, e de mais de noventa e cinco por
cento na década de 1980, enquanto que as professoras permaneceram, nas duas
décadas, representando cerca de sessenta por cento do conjunto de professores,

conforme tabelas abaixo:

que é possivel constituir uma ciéncia da pratica educativa.
46 A Provincia do Para. |.E.P vai formar professores no interior. Belém,12 . jun. 1974,Caderno 1, p. 12.




TABELA 5 - DISTRIBUICAO DA AMOSTRA ESTUDADA DO CORPO DOCENTE POR SEXO, NO
PERIODO DE 1970-8947
Periodo Total Masculino % Feminino %
1970 a 1979 637 263 41,29 374 58,71
1980 a 1989 561 210 37,43 351 62,57

Fonte: Relacdo dos Professores em Exercicio
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TABELA 6 - DISTRIBUICAO DO CORPO TECNICO POR SEXO, NO PERIODO DE 1970-89

Periodo Total Masculino % Feminino % Funcéo
1970 a 1979 10 2 20 2 20 Diretor
0 0 4 40 Vice-Diretor
2 20 | Orientador Educacional
1980 a 1989 29 0 0 4 13,79 Diretor
0 0 8 27,59 Vice-Diretor
0 0 9 31,03 | Orientador Educacional
0 0 8 27,59 | Supervisor Educacional

Fonte: Relacdo dos Professores em Exercicio

TABELA 7 - DISTRIBUIGAO DA AMOSTRA ESTUDADA DO CORPO DISCENTE/32SERIE
POR SEXO, NO PERIODO DE 1970-79
Masculino Feminino Reprovacao

Ano Total Absoluto % Absoluto % Absoluto %
1970 421 4 0,95 417 99,05 9| 214
1971 455 5 1,10 450 98,90 2| 044
1972 391 1 0,26 390 99,74 0 0
1973 395 0 0 395 100,00 0 0
1974 471 1 0,21 470 99,79 0 0
1975 987 5 05 982 99,50 13 132
1976 969 4 0,41 965 99,59 60 | 6,19
1977 864 2 0,23 862 99,77 16| 185
1978 661 1 0,15 660 99,85 2| 0,30
1979 566 7 1,24 559 98,76 16| 2,82

Fonte: Ficha Individual de Aluno

47 Neste caso, foram apresentados os professores atuantes por ano, foram contabilizados os professores por ano letivo,
assim houve docentes que se repetiram em varios aqui apresentados.
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TABELA 8 - DISTRIBUICAO DA AMOSTRA DO CORPO DISCENTE/32SERIE, POR SEXO E
REPROVACAO, NO PERIODO DE 1980-1989

Masculino Feminino Reprovacéo

Ano | Total s % Abs. % Abs. %

1980 711 13 1,83 698 98,17 11 1,55
1981 471 8 1,70 463 98,30 33 7,00
1982 754 22 2,92 732 97,08 40 5,30
1983 799 34 4,26 765 95,74 102 12,77
1984 758 24 3,17 734 96,83 22 2,90
1985 513 9 1,75 504 98,25 11 2,14
1986 814 26 3,19 788 96,81 15 1,84
1987 769 37 4,81 732 95,19 17 2,21
1988 655 21 321 634 96,79 83 12,67
1989 587 29 4,94 558 95,06 73 12,44

Fonte: Ficha Individual de Aluno

Concomitante a esse fato, gestava-se a critica a degradagdo do
trabalho do ensino. Essa visivel ascensdo das mulheres no magistério, na composigao
dos corpos discente e docente, nem sempre foi considerada positiva. Alguns estudos
apontaram o que viam como um aspecto negativo: a escola teria aderido a
domesticagdo e a submissdo da mulher, reproduzindo estereétipos cultuados pela
sociedade (DEMARTINI; ANTUNES, 1993). A discussdo originou uma das polémicas
do pensamento sobre educacio no Brasil, a qual fora analisada por Alvaro Moreira
Hypélito (1997). A polémica atribuia o declinio na qualidade da educacéo oferecida a
presenca da mulher no exercicio do magistério. Tal polémica foi enriquecida com um
outro aspecto: as precarias condi¢des salariais, as preocupacdes com os rumos da
educagdo publica e o anseio pela democratizacao das estruturas de poder no interior
do sistema escolar teriam trazido, a reboque, prejuizos para a educacdo e para o
magistério em geral.

Esse aumento da demanda para a formagdo no que hoje chamamos
de ensino médio, especialmente em relacdo aos cursos formadores de professores, o
LE.E.P., inclusive, ndo implantou, inicialmente, qualquer modificagdo no perfil do
aluno egresso. A partir dos anos de 1980, os resultados da politica de democratizagio -
a qual se restringiu a aumento da oferta de vagas - tornaram-se evidentes, com uma

parcela crescente de jovens concluindo o primeiro grau. Este fato acarretou uma
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modificagdo no perfil do aluno do Instituto, com desdobramentos na identidade
cultivada ali. O curso ndo era mais procurado, exclusivamente, por aqueles que
pretendiam se formar professores, ou pelos que o viam como a tnica alternativa de
formacdo. A cada ano, um ndmero maior de alunos ingressavam no Instituto, com o
objetivo exclusivo de concluir o ensino secundério. A formagao para o magistério ndo
foi vista, desde entdao, como a tnica razdo do Instituto. Além disso, as mudancas
politico-sociais e educacionais se alteravam com velocidade e as concepgdes de
formacdo de professores submeteram-se a varios questionamentos e alteragdes na sua
base estrutural.

A despeito das iniciativas da reforma, a lei promotora da ampliacdo
do numero de alunos ndo atingiu as camadas mais pobres da populacao.
Consubstanciada na Lei n ° 5.692/71, ela constituiu, segundo José Willington
Germano (2005, p. 159), a décima reforma educacional realizada, desde a
proclamacao da Reptublica. As anteriores foram: a “Benjamim Constant”, em 1890, a
“Amaro Cavalcanti”, em 1892, a “Epitacio Pessoa”, em 1901, a “Rivadavia Correa”,
em 1911, a “Carlos Maximiliano”, em 1915, a “Jodao Luiz Alves”, em 1925, a
“Francisco Campos”, em 1931, a “Gustavo Capanema”, em 1942 e a Lei Diretrizes e
Bases, de 1961.

A Lei n° 5.692/71 foi apresentada a sociedade como a solucao que
garantiria o acesso de todos a educagdo e ao trabalho. E verdade que de forma
diferenciada, como ressalta uma formulagdo de Roberto Campos, citada por José

Willington Germano (2005, p. 131),

a educacdo secundaria de tipo propriamente humanista devia [..] ser algo
modificada por meio da insercdo de elementos tecnoldgicos e praticos, baseados na
presuncdo inevitdvel de que apenas uma pequena minoria, filtrada no ensino
secundario, ascenderd a universidade; e, para a grande maioria, ter-se-a de
considerar a escola secundaria como a sua formagcdo final. Formacao final, portanto,
que deve ser muito mais carregada de elementos utilitarios e préaticos.
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A lei promulgada alcancou, ao final e ao cabo, plenamente os objetivos dos seus
formuladores, pois a democratizacio do ensino limitou-se a expandir as vagas no
ensino fundamental e médio, sem qualquer impacto no ensino superior. Os jovens de
baixa renda - que normalmente ndo conseguiam ultrapassar os filtros a que Campos
se referia - permaneceram infensos a formagdo universitaria. Assim, a reforma em
questdo acabou por acentuar as diferencas ja existentes. Nas palavras de Thomas E.
Skidmore (1998, p. 279), ela promoveu “abismos crescentes entre ricos e pobres”. No
entanto, o momento politico - marcado pela repressao do regime militar - impediu
uma critica circunstanciada, a qual s6 pode ganhar corpo com a distancia do tempo.

Essa lei foi amplamente difundida pelo governo militar como a
solugdo para os problemas do dificil acesso de jovens pobres ao trabalho e a
educagdo. Esta estratégia governamental ndo alcancou os seus objetivos, porque a
democratizagido ndo atingiu o ensino superior e nem mesmo o ensino secundario, a
despeito do aumento no nimero de matriculas. Ao contrario, ela acentuou diferengas
em todos os niveis ja existentes e manteve ilesa a imagem do Estado perante a
sociedade. O momento impedia, de resto, maiores manifestagdes, porque “o clima
reinante no pais se caracteriza[va], ao mesmo tempo, por uma combinacdo de medo
da repressdao do estado e de euforia em decorréncia do crescimento econémico”
(GERMANO, 2005, p. 160). A critica a reforma s6 pode ser desenvolvida a partir da
Abertura politica, sobretudo nos anos de 1980, e com a redemocratizacdo, tornando
visiveis os danos ocasionados pela politica social e educacional a qual o contingente
de nivel médio foi submetido.

Ao longo da década de 1970, portanto, acentuaram-se as
disparidades sociais. No campo da educacdo elas podiam ser percebidas pelo
reduzido namero de criangas que, tendo iniciado o Primeiro Grau, chegaram a
conclui-lo - nidmeros que seriam ainda menores, caso considerdssemos as criancas
nao brancas (ROMANELLI, 2001; ROSEMBERG, 1990).48 A andlise de José Willington
Germano (2005, p. 126), sobre a conjuntura p6s-1964, enfatiza o carater excludente do

sistema educacional:

48 A categoria ndo branco foi cunhada em 1952 por L. A. Costa Pinto, com o objetivo de agregar outras duas identificacbes
de cor — pardos e pretos. Desde 1979, Carlos Alfredo Hasenbalg e outros a tém utilizado como forma de identificacdo do
gradiente populacional que néo se caracteriza como branco.
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E primeiramente um resultado do desenvolvimento histérico da formag&o social
brasileira: da forma como tem ocorrido, entre nés, a dominagéo de classe, com uma
“glite” despatica e senhorial, que tem sempre gerido o estado em seu proveito, com
a conseqiente exclusdo das classes subalternas do acesso a conquistas sociais
basicas- como a educacéo escolar — inerentes ao proprio capitalismo.

Em Belém do Par4, esse quadro se tornava ainda mais melindroso, em funcao da falta
de escolas a de professores qualificados para o exercicio do magistério na educacao
basica, sobretudo no que hoje chamamos de ensino médio. Para dar cobro a tal
situacdo, o governo paraense pretendeu, conforme antecipamos atrds, formar
professores que atendessem as expectativas da politica de democratizagio do ensino. O
aumento do nimero de vagas do Instituto, com vistas a incorporagdo de alunos do
interior do Estado,* tornava dificil a formagdo, por ser distinta da oferecida na
capital: os cursos eram intensivos, ministrados de forma acelerada e sem rigor
académico.

Para enfrentar esse aumento no niimero de alunos, o L.LE.E.P. teve de
lidar, entdo, com o problema da falta de professores. Naquele periodo, muitos dos
profissionais incorporados ao Instituto ainda ndo haviam concluido a sua graduacao
- embora ja atuassem como professores de nivel médio.>° Foi entdo, também, quando
o quadro docente foi ampliado, como resultado do aumento do niimero de vagas
disponiveis para a formagdo no magistério, que ocorreu a consolidacao da presenca
feminina no corpo de professores. Mais que atingir maioria numérica, elas passaram
a ministrar efetivamente disciplinas antes tidas como reduto exclusivamente
masculino - como as de céalculo e ciéncias.

Mais importante, no entanto, foi a inflexdo no aporte tedrico que
subordinava a formacdo oferecida. Até aquele momento, os futuros professores eram
educados a partir de um aporte humanista, o qual pressupunha que o professor
deveria ser um erudito. Essa compreensao considerava que, sendo possuidor de uma

vasta cultura geral e de um compromisso irrestrito com o ato de ensinar, o professor

49 A Provincia do Pard, O I.E.P vai formar professores no interior, Belém, 20. jan. 1974, Caderno 1, p. 12.

50 Conforme entrevistas concedidas por Regina Alice de: depoimento [12 jul. 2004], Ana Carolina: depoimento [2 jul. 2004],
Magrita: depoimento [8 jul. 2004], Célia: depoimento [5 jul. 2004], Morena: depoimento [8 jul. 2004], Malena: depoimento [5
jul. 2004].
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seria capaz de oferecer a formacdo adequada aos seus alunos. O saber, portanto, era
apandgio exclusivo do professor e se resumia na cultura geral que ele detinha.

De acordo, ainda, com esse aporte, o inico problema da escola era,
justamente, o professor qualificado. Isto posto, isto resolvido, todos os demais
problemas estariam solucionados e qualquer dificuldade dos alunos poderia ser
corrigida com a autoridade do professor, por meio da coercao moral ou da violéncia
fisica.

Os anos de 1970 trouxeram um novo horizonte. Em primeiro lugar,
muda a forma de se perceber o universo educacional e de se ler os seus problemas. A
introducdo de uma literatura de carater psicolégico despontou nas obras de Imidio
Giuseppe Nérice (1959; 1961; 1967), as quais promoveram uma enorme inflexdo, na
forma pela qual o processo pedagogico passava a ser visto. Dando grande relevo a
questdo da subjetividade, no sentido restrito do termo, Nérice colocava as aptiddes
individuais na ordem do dia, algando-as a condicao de fator explicativo de todos os
problemas da escola e, em especial, dos alunos.

Nesse novo horizonte, o professor deveria se portar de forma
distinta, em sala de aula, da que vinha praticando: tentar entender as diferencas entre
os seus alunos e estabelecer os problemas - sempre de ordem individual - que
mereciam solucdo. O contetdo também sofrera uma inflexdao - ao invés da formacao
de cunho humanista, os cursos de formacdo adotaram o que acabou por ser
conhecido como tecnicismo.5! O aporte tecnicista entendia que o professor deveria ter
dominio de técnicas de ensino, de forma a sustentar-se nelas. Ele permanecia, no
entanto, a despeito da apropriacdo das teses de Nérice (1959; 1961; 1967), como o
epicentro do processo de ensino - sua importancia, autoridade e responsabilidade,
restaram inalterados.

Conforme apontam algumas professoras do LE.E.P.,, daquele
periodo, o bom professor era muito distinto, em relacdo aos de tempos anteriores. A
partir da década de 1970, o professor ja ministrava uma aula que facilitava o processo

de memorizacdo - uma das balizas da pratica tecnicista - e ndo permitia o

51 A tendéncia tecnicista esteve associada ao enquadramento do comportamento humano por meio das técnicas. As
informacdes eram ordenadas a partir de uma légica seqiencial e psicologica, na qual o professor transmite e o aluno fixa a
aprendizagem, baseando-se na mensuragdo e no desempenho individual (LIBANEO, 1993).
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florescimento da indisciplina. Ele limitava a participacdo dos alunos a reproducdo do
contetdo ministrado. O bom professor era, portanto, o que garantia a sua autoridade
intelectual por meio do dominio das técnicas, enquanto que mantinha os alunos
como agentes passivos do processo pedagogico - ele ndo apenas dominava a técnica,
mas a dominava a um ponto tal que prescindia da participacdo do aluno, a qual era
mal vista.5?

O contexto politico - o regime de exce¢cdo em que o pais vivia -
acabou por fazer do aporte tecnicista um elemento adicional no aparato repressivo,
na medida em que ele relegava para segundo plano a reflexdo sobre os contextos
social e politico da sociedade brasileira. O maximo permitido eram discussdes acerca
das microproblematicas da realidade escolar, sem qualquer referéncia a conjuntura
social e politica da época. A educacgdo, assim pensada, deu vazao a uma geragao
formada sob a batuta da técnica e da memorizacdo, de forma que o aporte tedrico
tecnicista ndo colocou em risco a hierarquia em sala de aula - o professor
permaneceu como senhor de seu dominio. Sua autoridade, porém, estava fundada no
dominio do aparato técnico, segundo os ditames de Leone Elizabeth Tyler (1966),
Benjamin S. Bloom (1971), Romanda Gongalves Pentagna (1964) e Imideo Giuseppe
Nérice (1959; 1961; 1967).

Tais aparatos se viam, especialmente, nos instrumentos de avaliagao.
Em lugar do antigo sorteio de ponto, no qual o aluno discorria sobre um tema
proposto por uma banca, as avaliacdes escritas ganharam relevancia. Trabalhos em
grupo e muitas provas sao o que recordam algumas professoras daquele periodo.>?
Os recursos didaticos também identificam aquele aporte. Apesar da preponderancia
das aulas de cuspe e giz, em que a palavra do professor reinava absoluta, a utilizagdo

de albuns seriados, flaneldgrafos e quadros de prega eram comuns.5>

52 Conforme entrevistas concedidas por Malena: depoimento [5 jul. 2004], Liz: depoimento [14 jul. 2004], Morena:
depoimento [8 jul. 2004], Célia: depoimento [5 jul. 2004], :Regina Alice; depoimento [12 jul. 2004], Raiza: depoimento [4 nov.
2002].

53 Conforme as entrevistas de Giselle Cristiane: depoimento [2 jul. 2004], Liz: depoimento [14 jul. 2004].

54 Esses recursos foram largamente utilizados da década de 1960 e até final da década de 1970. Piletti conceitua como “ um
recurso utilizado especialmente nas séries do primeiro grau. Consiste em uma prancha rija (compensado eucatex etc), que
tem um lado revestido de flanela ou feltro (feltrégrafo) onde sdo aplicados elementos recortados em cartolina e com
pequenos pedagos de lixa colados na parte posterior para garantir aderéncia” (PILETTI, C., 1995, p. 159).

5 Conforme as entrevistas de Regina Alice: depoimento [12 jul. 2004], Célia: depoimento [5 jul. 2004],
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Por fim, nos anos de 1970, a escola permaneceu como o espaco de
reproducdo da autoridade tal como esta era pensada naquele momento de excecdo.
Partindo das serventes, erguia-se uma rigida hierarquia, na qual pontificava solene o
diretor. Ele, um professor, fiscalizava a todos e administrava os instrumentos de

reproducdo da hierarquia escolar. O alunado era incentivado a valoriza-la e a

reproduzi-la.
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1.5 - ANOS 1980: A PRIMAZIA DA AMBIGUIDADE

A década de 1980 ficou marcada, em primeiro lugar, pelas tentativas
de abandono das praticas vistas como tradicionais e pela reagdo as diretrizes que
nortearam a pratica pedagoégica na década anterior. Resultado tanto da evolugdo do
pensamento sobre a educacdo, no Brasil e no mundo, esse movimento esteve
relacionado, muito mais diretamente, a ansiedade para dar fim a tudo que pudesse
parecer resquicio do pensamento autoritdrio, que marcara o regime militar,
sobretudo, ap6s 1985, quando ocorre o término do periodo ditatorial.

O trago mais evidente da postura adotada, naqueles anos, foi o
redimensionamento do papel do professor. Antes referéncia absoluta na sala de aula,
ele deveria dar lugar ao aluno, como preconizavam os preceitos da escola nova. Deu-
se, com base na adogdo dessa nova postura, a emergéncia de caracterizagdes que
perduram até o presente. Elas pretendiam, e pretendem, distinguir os professores
que resistiam as inovagdes - os tradicionais - dos que as abracavam - os inovadores,
modernos, criticos, atuantes etc.

Todavia, muitas das inovagdes pretendidas ndo foram implantadas
como resultado de uma reflexdo circunstanciada sobre a prética pedagégica®. Muitos
professores adotaram a forma, sem prestar a devida atencdo ao contettdo. Em muitos
casos, isto decorreu do medo de ver-se taxado de tradicional,” diante da critica que
acompanhava essa denominagdo, nas obras de, por exemplo, Guiomar Namo de
Mello (1982), Paolo Nosella (1983), Henry Giroux (1983), Dermeval Saviani (1986),
Paulo Freire (1987) e José Carlos Libaneo (1993).

A reflexdio de Guiomar Namo de Mello elucida algumas das
ambigiiidades que marcaram aquele decénio. Apesar de ter contribuido para a
conformacdo da representacao do professor tradicional e dar-lhe sinal negativo, Mello
distinguiu recusa dos preceitos, ditos tradicionais, com espontaneidade -

improvisacao e falta de fundamentos tedricos e técnicos na prética docente. A adocao

56 Conferir absorvente polémica sobre a técnica na agéo docente em José Carlos Souza Arajo (2000, p. 11-34).

57 Sobre a dicotomia TRADICIONAL/NOVO, no contexto educacional e nas décadas de 1970 e 1980, ver extensa analise
em Jaime Francisco Parreira Cordeiro (2002).
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irresponsavel do novo aporte - o qual vinha sendo apreendido apenas na forma -
fazia, na sua concepcdo, com que o professor fosse duplamente lesado: em primeiro
lugar do contetido - ele ndo era mais o que detinha o saber - e, depois, do método -
ele ndo detinha mais o controle sobre o fazer.

Para Mello (1982), portanto, havia uma confusdo que privilegiava um
certo compromisso politico - ndo definido, mas que se caracterizava, de forma geral,
como uma critica ao autoritarismo -, em detrimento do dominio e do exercicio das
praticas que distinguiam a profissdo. Segundo ela, um e outro - compromisso
politico e técnicas do oficio - deveriam se complementar de modo a contribuir para o
melhor desempenho do professor. A posicao de Mello foi, no entanto, rebatida por
Nosella (1983), evidenciando o debate que marcou aquele periodo. Mesmo que Mello
nao tivesse sugerido uma determinacao da técnica sobre o contetido, Nosella a
condenou por isso, denunciando a preponderdncia que a autora atribuia a técnica.
Em relagao a discussao, envolvendo os dois autores, Saviani (1983) buscou dirimir as
diferengas, estabelecendo similitudes entre o pensamento de ambos.

A querela em questdo, versando sobre o lugar da técnica e do
compromisso politico, contribuiu sobremaneira para o redimensionamento da
identidade do professor. Alias, a identidade que se conflitava naqueles anos recusava
a condicao de professor, vista como uma denominacdo técnica®, destituida do
compromisso politico necessario. Em lugar do professor, almejava-se a condi¢do de
educador,” um agente comprometido com a formagdo integral do individuo e,
portanto, livre dos grilhdes que a técnica impunha.

A tensdo entre uma e outra condicdo marcou, portanto, aquela
década. As salas de aula foram povoadas, intercaladamente, por revoluciondrios,
técnicos e educadores. No L.E.E.P.,, ndo foi diferente, conforme apontou uma das

professoras daquele periodo:

%8 Neste aspecto — 0 obscurantismo pedagogico que se refugia na técnica, conferir especificagdes em Georges Gusdof(
1978, p. 310).

59 Conferir a discussdo a esse respeito nos trabalhos de Hilton Japiassu (1975); J. F. Morais (1977); Antonio Joaquim
Severino (1978); Antonio Muniz de Rezende (1978); Mauricio Tragtenberg ( 1979); Maria Eliete Santiago (1990, p. 23-25);
Moacir Gadotti (2000, p. 125-129); Marisa Costa Vorraber (2001, p. 11-28). Destacamos outros autores que enfatizam o
educador como agente reflexivo: Donald Schon (1983); K. Zeichner (1994); K. Zeichner; D. Liston (1996); Selma Garrido
Pimenta (2002).
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Os alunos mesmos ficavam perdidos nessas posturas dibias dos
professores. Entdo isso era um periodo de mudanga dentro da
prépria escola, porque tinha esses professores mais fradicionais
que estavam por se aposentar e os mais novos que iam ingressando
como eu dentro do magistério nesta escola. Os professores
tinham aqueles com uma postura bem mais moderna e outros com
uma postura muito mais [tradicional]. E eu via isso com muita
anglstia. Porque eu ndo sabia como me comportar. Se por um lado
[ou] por um outro.®

De maneira geral, os professores daquela instituicao viveram aquela tensao.®!
Entretanto, as diferengas permaneceram internamente diluidas.
Embora a renovacao de professores, ocorrida nos anos anteriores, tenha acarretado a
introdugdo de novas discussdes para o interior das salas de aula, elas nao se
traduziram em um projeto institucional. Assim, as novas idéias foram justapostas as
velhas, produzindo uma formacdo ambigua que acumulou diversas mudangas -
algumas mais visiveis, outras mais acanhadas. Eis um exemplo, contido no discurso

de despedida de uma de suas professoras:

[....] nesta casa tradicional de ensino, onde hd quase vinte anos nds
vinhamos atuando, procurando desempenhar com eficiéncia e amor
nossa fungdo de mestra, orientando a juventude IEPEANA®® para
o desempenho humilde, porém majestoso, da tarefa de educar.
Somos conscientes que na realizagdo de tdo nobre missdo, tivemos
como lema o amor [...]. Para falar a inteligéncia basta cultura, mas
falar ao coragdo, € preciso amor; somente amando conseguimos
chegar aos coragoes de nossos alunos. No entanto, nossa missdo
ndo se restringiu apenas a uma sala de aula, e como fruto do nosso
envolvimento total em prol da educagdo assumimos a vice-diregdo,
e posteriormente a diregdo [...]. Procuramos mais do que nunca
desempenhar esta fungdo com eficiéncia, justiga e muito amor
para alcangar a plenitude de nossos objetivos e manter uma
relagdo harmoniosa entre a familia TEPEANA a quem aprendemos
amar.[....] partimos conscientes de que nossa missdo foi cumprida.
[....Jentregamos a nova diregdo uma escola atuante, organizada,

60 Entrevista de Ana Carolina: depoimento [2 jul. 2004],
61 Conforme as entrevista de Liz: depoimento [14 jul. 2004], Regina Alice: depoimento [12 jul. 2004],
62 Sigla muito usual na época para identificar alunos pertencentes ao I.E.E.P.



85

disciplinada [....]. Guardamos de todos a mais grata recordagdo: a
separagdo fisica serd responsdvel pela saudade deste ambiente
acolhedor, que jd era uma parte do nosso /ar®

As palavras da professora Maria Alice Cordeiro Oliveira, docente do
L.E.E.P, entre os anos de 1963 e 1983, deixam transparecer rendigdo aos preceitos mais

caros dos anos de 1920, aqueles exibidos no Hino de Saudacdo e na Cancdo da

Despedida do Instituto, nos quais a profissdo de professora é comparada a missao.
Aqui, também, o sentido da missdo remete ao sentido dos hinos, quando, na época
do discurso, as posi¢des que haviam inspirado os seus autores estavam sendo
duramente criticadas e, por vezes, redimensionadas em textos de Paulo Freire (1987)
e Maria Eliana Novaes (1992), e ocorria, também, a intensificacao da discussao sobre
a profissionalizagdo da docéncia® e a defesa por uma identidade de oficio® associada
a compreensdo de uma categoria sindical. Os autores envolvidos nestas discussoes,
ao contrario do que professava a autora, intentavam o distanciamento necessario
entre o universo familiar e o educacional. Maria Alice acionava os sentidos criticados
pelos autores, enfatizando a confusdo entre o universo escolar e o universo familiar.
Muitos dos conceitos presentes em seu discurso foram amplamente

utilizados na década de 1970 e questionados pela tendéncia progressista libertadora®

63 Maria Alice Cordeiro Oliveira (1983, p. 1) (grifos nossos).

64 Destacamos o trabalho de Beténia Leite Ramalho (1993), acerca da desprofissionalizacéo e profissdo docente. Maria da
Gldria Soares Barbosa Lima (2003) apresenta fecunda andlise acerca do desenvolvimento profissional de professores e
professoras por meio de suas histérias de vida, na qual revisa a formac&o inicial e continuada em Natal. lvana Maria Lopes
de Melo Ibiapina (2004) retoma em sua pesquisa principais conhecimentos construidos com a relagdo ao conceito de
docéncia como profissdo e suas implicacdes para o processo de desprofissionalizag&o.

8 Para uma discussdo sobre a identidade do professorado, ver André Augusto Diniz Lira (2003).

6 Na perspectiva de José Carlos Libaneo (1993), a tendéncia progressista libertadora ndo atuava em escolas formais.
Objetivava elevar o nivel de consciéncia de professores e alunos acerca da realidade social com vista a transformagao. A
relacdo entre professores e alunos tangencia-se pela igualdade de saberes, pela horizontalidade, tendo como maior
expoente Paulo Freire. Na tendéncia progressista libertaria, almeja-se a autogestéo. O professor é o orientador do processo
ensino aprendizagem e estimula-se a liberdade de agéo discente; os contelidos ndo sdo uma exigéncia sistematica. Entre
seus representantes estdo C. Freinet; M. Arroyo. Porém, Dermeval Saviani elaborou uma das sinteses mais conhecidas
acerca dessas tendéncias, conhecidas como quatro “concepgfes” “o humanismo tradicional”, pautado numa perspectiva
essencialista do homem; o *humanismo moderno”, focado na existéncia, na vida, na atividade; a concepcéo “analitica”, sem
definicdo especifica, inicialmente positivista e, mais tarde, tecnicista, e a concepcao “dialética”, marcada por uma dimenséo
histérica (GADOTTI, 2000, p. 10). Dermeval Saviani periodicizou essas tendéncias: até 1930: predominio da tendéncia '
humanista' tradicional; de 1930 a 1945; equilibrio entre as tendéncias “humanista” tradicional e “humanista” moderna: de
1945 a 1960: predominio da tendéncia “humanista” moderna; de 1960 a 1968: crise da tendéncia ' “humanista” moderna; e
articulacdo da tendéncia tecnicista; a partir de 1968: predominio da tendéncia tecnicista e a concomitante emergéncia de
criticas & pedagogia oficial e & politica educacional e a perspectiva de implementagéo (SAVIANI, 1986).
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e pela tendéncia critico-social dos contetidos ou histérico critica®” que propuseram
uma releitura critica das nocdes de missdo, vocacao, técnica e afeicao, associadas ao
processo pedagodgico. Assim, as concepg¢des pedagogicas que balizaram o momento
histérico educacional, naquele discurso, estavam longe de sugerir uma educagao
baseada na harmonia - tal como foi o objetivo de Maria Alice. A década de 1980,
muito ao contrdrio, presenciou a abertura para a discussdo e para a possibilidade de
interlocucdo dialégica. Neste sentido, até mesmo a nogdo de afeicdo era criticada,
dada a sua condicao de instrumento repressivo, conforme aponta a reflexdo de

Bourdieu e Passeron (1982, p. 31):

Por meio do uso dos diminutivos e dos qualificativos afetuosos, por meio do apelo
insistente a compreensdo afetiva etc. encontra-se dotado desse instrumento de
repressdo sutil que constitui a retracdo de afeicdo, técnica pedagdgica que ndo é
menos arbitraria que os castigos corporais ou a repreensdo infamante”.

Constatamos, portanto, reedicdes e rendicdes a conceitos e
concepgdes negados ao longo da década de 1980. Notamos, também, que isso se deu
pela forca que aquelas idéias, cultivadas por décadas, impunham frente a avalanche
de teorias novas. Esse discurso ilustrou as ambigiiidades vividas naqueles anos.
Aconteceu, porém, que elas se tornaram ainda mais evidentes, quando do fim da
ditadura militar.

Na década de 1980, a estrutura escolar alterou-se sob dois aspectos,
especialmente: a direcdo esteve nas mados de mulheres que tinham vasto
conhecimento no campo docente, grande parte dele adquirido no préprio Instituto; o
curriculo de formagao de professores sofreu mudancas importantes. Comecando por
esta tltima, verificamos uma inflexdo no que tangia a bibliografia. Liam-se, ainda,
autores ditos tradicionais, como Romanda Gongalves Pentagna (1964), Claudino

Pilleti (1986) e Nelson Pilleti (1988) que, tendo composto os planos de curso dos

67 Parte da relagdo direta da experiéncia do aluno mediada com o saber sistematizado; o aluno participa e o professor
media esses saberes. Projeta-se a interagéo entre saber e objeto. Essa baseada nas estruturas cognitivas ja estruturadas
pelos alunos. Entre 0s representantes Georges Snyders (1977; 1974a; 1974b); Dermeval Saviani (1983; 1986; 1991) e
Libaneo (1993).
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professores na década de 1970, permaneceram como bibliografia basica para alguns
procedimentos como: elaboracdo de planos de aula e de curso e cristalizacdo de
algumas posturas profissionais. As leituras fundamentais, porém, eram Moacir
Gadotti (2000), Dermeval Saviani (1986), Paulo Freire (1987), Guiomar Namo de
Mello (1982), Jamil Cury (1982), trazidos para dentro do Instituto pelos professores
egressos do Centro de Educacdo da Universidade Federal do Para (UFPA). A
concomitancia dessas duas matrizes - a tradicional e a moderna - provocou tensdes
que nunca foram convertidas em debate. De modo geral, cada professor abordava e
defendia a postura que via como a mais apropriada, dentro da sala de aula. O
resultado foi que alguns alunos nunca resolveram as eventuais contradi¢cdes - nem
naquele momento, nem depois -, de forma que a ambigiiidade reinante nas salas de
aula do Instituto se viu reproduzida nas salas de aula da educacdo bésica. Dermeval
Saviani (1986, p. 43) atentou para essa questdo, ao abordar as dificuldades vividas

pelos educadores, no Brasil, naquele momento, afirmando que,

imbuido do ideério escolanovista (tendéncia “humanista” moderna), ele é obrigado a
trabalhar em condicdes tradicionais (tendéncia “humanista” tradicional), ao mesmo
tempo em que sofre, de um lado a pressdo da pedagogia oficial (tendéncia
tecnicista) e de outro, a pressdo das andlises sdcio-estruturais da educacdo
(tendéncia “critico-reprodutivista” ).

A pratica do uso de apostilas se popularizou nesta década. Liam-se
pouco os livros, sendo mais comum o uso de fotocopias de enxertos das obras,
embora tenha havido resisténcia de uma parte de professores. As provas passaram
das instrucdes programadas, que pretendiam verificar o aprendizado do contetido,
para instrumentos que tinham como objetivo coletar a opinido do aluno - eram provas
mais analiticas e reflexivas. Semindrios, retroprojetores e videos invadiram as salas de
aula do Instituto, ainda que tenham encontrado resisténcia de alguns professores, os
mais antigos da escola, que continuavam utilizando o quadro de giz, a despeito das

controvérsias:
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Encontrdvamos professores usando apenas a lousa, nenhum outro
recurso diddtico. Nem recurso da tecnologia, porque ja tinhamos o
retro, ja@ tinhamos o videocassete. Coisas que a gente poderia
estar utilizando. Isso a escola dispunha, mas os professores ndo
utilizavam.®

Eram provas escritas, pediam textos enormes. Era muito dificil
colar, porque cada prova era uma pergunta, vocé tinha que fazer o
texto de acordo com que vocé achava, entdo ficava dificil repassar
isso para colegas do lado.®

A utilizagdo de jornais - como recursos de formacao - intensificou-se,
sobretudo, nas disciplinas como Didética e na chamada Pratica de Ensino. Ela
objetivava a discussao de artigos que falavam de educacao e da atualidade, segundo
a logica da época, e facilitava o intercAmbio grupal. Muito usuais, na época, eram as
técnicas de grupos; de acordo com o raciocinio vigente, elas eram realizadas para
favorecer uma interacdo em grupos e facilitar a comunicagdo entre professores e

alunos.

As atividades que eram feitas na classe, com os trabalhos de
grupos; trabalhos com jornais eram considerados como parte da
avaliagdo e eram somados com a prova escrita.”

Eu usava muito o jornal, revistas educativas. O Liberal, A Provincia
do Pard, a Revista Escola. Eram jornais que eu comprava no sdbado
e domingo e eu usava com eles durante a semana, proporcionando
ndo sé a possibilidade de aluno ter acesso aquele tipo de leitura,
mas motivd-los a essa leitura.”

68 Entrevista de Ana Carolina: depoimento [2 jul. 2004].

69 Entrevista de Magrita: depoimento [8 jul. 2004].

70 Entrevista de Giselle Cristiane: depoimento [2 jul. 2004].
1 Entrevista de Ana Carolina: depoimento [2 jul. 2004].
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Usdvamos os jornais como recurso, Liberal, A Provincia era mais
usada e a exploragdo do jornal como recurso de ensino, que na
disciplina Pratica de Ensino seriam utilizados por ocasido das aulas
prdticas.”

Eu trabalhava muito com textos. Eu trabalhava com determinados
jornais, mais especificamente com algumas noticias. Eu usava a
Provincia do Pard e a Folha do Norte.”

No que tangia a relacdo entre professores e alunos, ocorriam
mudancas profundas: aboliram-se os pronomes de tratamento; o uso das escadas - os
docentes pelo lado direito e os discentes pelo esquerdo - foi alterado, os uniformes
sofreram uma flexibilizagdo, com a introdugdo do jeans. Em 1989, alterou-se a
nomenclatura das turmas. De 1970 a 1988, as turmas seguiram o mesmo padrao de
identificacdo. Ja nesse ano, passaram a compor, junto com a série, a letra indicativa
do turno e, em seguida, o naimero correspondente a sala.

Até a metade da década de 1980, vimos um profissional atado a
matrizes educacionais da década anterior, apresentando alguns tragos do
pensamento pedagoégico da década de 1980. Na segunda metade, ndo se constatou
uma concepcdo muito clara de educacdo. Havia concepgdes que se esbarravam, se
fusionavam e se chocavam. A definicdo de cada concepcao mostrou-se solitaria e
pouco partilhada entre o conjunto de professores da época. Assim, as concepcdes
resultavam do trabalho quase individual dos professores que adotavam as suas
proprias intuicdes e posicdes politicas, para viabilizar o seu plano de trabalho. O
inusitado é que todos se apoiavam na premissa politico-educacional vigente, baseada
na autonomia da escola e do professor. Associado a isso, houve a entrada de alunos
que nao tinham o magistério como perspectiva profissional. Esses dois fatores
propiciaram o redimensionamento da formagdo de professores oferecida pelo I.LE.E.P.
A identidade continuava dtbia como a anterior - vigorosa até meados dos anos de

1960 -, a qual se pautava na idéia do professor erudito, detentor de uma autoridade -

"2 Entrevista de Malena: depoimento [5 jul. 2004].
73 Entrevista de Regina Alice: depoimento [12 jul. 2004].
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intelectual e institucional -, baseada no dominio dos instrumentos do oficio, em favor
de uma identificacdo confusa, mal definida entre o tradicional e o moderno, reflexo
da ambigiiidade construida pelo convivio de postura que, por razdes ideoldgicas, a
técnica e a condigdo politica se viam como excludentes, quando ndo eram.

O resultado foi uma discussdo sociopolitico-cultural, sem muito
aprofundamento, e a utilizacdo camuflada dos velhos manuais de didatica, sob uma
nova expressao e com outra nomenclatura, sempre de acordo com os termos em
evidéncia e na “moda”. Fala-se da dificuldade de lidar pedagogicamente com essa
fusdo, ou seja, articular as limitagdes (no similar e no antagonico) e explorar as
possibilidades de cada uma delas, sem sacralizar o novo e execrar o velho. Ocorreu, no
entanto, um processo de mera justaposicdo e uma propaganda de mudanga. Os
preceitos antigos, mais conhecidos, mais enraizados, foram transmitidos de forma
velada. Com relacdo a esse processo, podemos recorrer ao veredicto de Antonio
Novoa (1998, p. 29), para quem a opcdo sedutora pela “moda” é a pior forma de
encarar os dilemas educacionais, porque simplesmente traduz uma “fuga para
frente”.

A justaposicdo de concepg¢des acabou por resultar em uma indecisao,
por parte do aluno em formacao, sobre o uso adequado das técnicas, diante do risco
de execracdo publica, ja que ndo se admitia claramente o seu uso, a partir de 1985.
Esse receio culminou, de alguma maneira, na precdria utilizacdo daquelas técnicas.
Mesmo assim, elas foram utilizadas. Essa escamoteada utilizacdo, pois nado era
assumida, desencadeou a ambigiiidade dessa identidade docente e uma fragilidade
na formagao’. Esse fendmeno esteve muito presente no final da década de 1980,
momento de rupturas.

As alunas tiraram as saias e passaram a usar calgas, abdicaram do

™ Antonio Joaquim Severino (2003, p. 75), ao falar da problemética formag&o de professores no contexto brasileiro, ressalta
as precariedades das dimens@es financeiras que comprometem a base de formagdo de professores desde a sua
preparacao até a construgdo de seu ethos profissional. Para o autor, a forma pela qual o profissional da educacéo tem-se
formado ndo discrepa de outros profissionais de outras areas. O agravante, para ele, é que o profissional da educacéo lida
com pessoas e com situagcfes complexas e mutaveis; portanto, hd um componente de subjetividade que tem sido
negligenciado. Finalmente, faz uma critica a inadequac&o da formacéo da habilitagdo para a educacao basica, comparando
a sua fragilidade ao antigo magistério ministrado no curso normal. Otilia Maria Alves da N6brega Alberto Dantas (2003)
aborda as reflexdes de professores em pesquisa em uma instituicdo do estado do Rio Grande do Norte, sobre o oficio, em
sua pesquisa A Pedagogia na visdo dos formadores de professores, a qual apresenta analises proficuas acerca do curso
normal em nivel superior.
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tergal para usar o jeans, entraram na banda e misturaram-se aos alunos e professores
na escada de acesso etc. Outro fator de ordem menos visivel internamente, porém
ndo menos importante, diz respeito ao fato de que o curso de Magistério sofreu um
inchaco e, no final dos anos de 1980, o contingente formado ndo pdde mais ser
absorvido pelo mercado de trabalho, j& que parte significativa foi para outros setores,
nao propriamente escolarizados. Desse modo, a intencdo de formar “bons
professores primadrios”, atualmente Educacdo Infantil e séries iniciais do Ensino
Fundamental, como ensejou Camillo Henriques Salgado, em 1871, ou professores
que produzissem conhecimento e que provocassem os seus alunos para tal, como
sugeriram Paulo Freire (1987), Carlos Libaneo (1993), Dermeval Saviani (1986),
Henry Giroux (1983), Guiomar Namo de Mello (1982)75 e outros, talvez necessitasse
mais do que novos projetos politicos, sociais e educacionais.

Seria imperioso interrogarmos que professores/as formam
professores/as. Acreditamos que pessoas nao se modificam com uma avalanche de
teorias e idéias, ndo se “produzem” “bons profissionais” somente com volume de
teorias, mas, antes de tudo, ha de considerar as crencas e os valores desses
profissionais. Pessoas nado se desgarram das suas incorporacdes familiares e escolares
e de formagao tao facilmente. Por vezes, a compreensao do seu habitus primario
mostra-se extremamente reveladora, porque este lhe confere disposi¢des
individualizadas que serdo exteriorizadas, a despeito de qualquer teoria sofisticada.
Essas construgdes se emolduram no conhecimento a ser transmitido e produzido com
os seus alunos, visto que a realidade concreta é mais complexa do que a simples
justaposicao de teorias e métodos mirabolantes, muitos dos quais arrebataram

seguidores atentos a ultima “moda” educacional.

75 Autores utilizados na época como referéncia bibliogréfica nos planos de disciplinas.
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[A educacéo] ajuda a pensar tipos de homens. Mais do que
isso, ela ajuda a cria-los, através de passar de uns para
outros o saber que os constitui e legitima. Mais ainda, a
educacdo participa do processo de producdo de crengas e
idéias, de qualificaces e especialidades que envolvem as
trocas de simbolos, bens e poderes que, em conjunto,
constroem tipos de sociedades. E esta é a sua forca.

(Carlos Rodrigues Brandao, 2004)

Este capitulo trata de trés discussdes fundamentais para a
compreensdo do objeto de tese: o lugar da escola, como espago de construcdo de
valores; a compreensdo formulada, pela midia impressa, sobre os caminhos da
educagdo no Estado; e, finalmente, a producdo académica especializada sobre a
questdo racial. No que tange a primeira discussdo, nos ocuparemos com o debate
relativo a condicao do espago escolar, como veiculo de reproducdo ou transformacgao
de valores e conceitos e, portanto, como instrumento de conservacao ou de subversdo
social. No que concerne a segunda, trataremos da forma pela qual a Educacédo foi
abordada pela imprensa paraense, nos vinte anos cobertos pela tese. Refletir sobre o
espaco dispensado a questdo e sobre os contetidos que lhe estavam relacionados, nos
permitird compreender a importancia atribuida ao universo educacional e, no que
respeita ao objeto desta tese, a escola como um espago de enquadramento da sociedade
em um concerto mais ou menos democratico. Por fim, no que se refere a ultima
questdo, trataremos da producdo bibliografica relativa a problematica racial no
Brasil, especialmente quando relacionada a questao educacional.

As trés questdes sdo importantes. Elas permitem compreender trés
contextos que permeiam o universo escolar - dos cursos de formagdo de professores,
bem entendido - tratado por nés. Conhecer os caminhos percorridos pelo debate
sobre a condicdo dltima da escola - se reprodutora ou transformadora - é essencial
para que compreendamos a expectativa de desempenho dos professores formados
pelo LE.E.P. Saber o que pensava a sociedade paraense - ou pelo menos aquela parte

da sociedade que se fazia ouvir na imprensa - sobre a questdo educacional, nos
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indicara as expectativas formuladas por aquela sociedade para o papel e a fungao dos
professores - na manutencao ou na transformacdo de algumas de suas instituicdes.
Entender quais questdes sdo relevantes e quais os percalgos da discussdo sobre a
questdo racial, no Brasil, nos permitirda compreender a forma pela qual a sociedade
brasileira - da qual a paraense é parte constituinte - lida com as suas diferengas e,
mais importante, como essa diferenga - a de cor - é percebida no universo escolar.

A questdo da reproducdo e o seu inverso ja foram exaustivamente
tratados pela literatura, de forma que o que apresentaremos a seguir é uma discussao
ja conhecida. O mesmo nao se pode dizer das demais. Tendo se originado de uma
pesquisa sobre fontes inéditas e ainda nao trabalhadas pela literatura educacional, a
andlise das representacdes de parte da sociedade paraense apresenta algumas
questdes novas. Ater-nos-emos , no entanto, aquelas tidas como essenciais para o
desenvolvimento deste trabalho, como a forma pela qual a questdo educacional é
apresentada a sociedade - como se vera, muito mais como um projeto a ser
concretizado do que como politica posta em pratica. Com relacdo a questao racial,
ainda que a producdo bibliogréfica sobre ela tenha se ampliado muitissimo nas
altimas décadas - especialmente nas dreas de Histéria, Antropologia e Sociologia -
ela ainda ¢é incipiente na drea educacional. Assim, o que apresentaremos, a seguir,
indica muito mais o estado da discussao atual - o que acaba por servir de referendo

ao nosso argumento de que o negro nao esta na sala de aula.
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2.1 - REPRODUZIR OU TRANSFORMAR, O QUE FAZ A ESCOLA?

Durante o final dos anos de 1970 e por toda a década de 1980, houve
reacOes acerca do quadro social e educacional que se apresentava. Em relacdo a
ambos 0s aspectos, os processos de transicdo democratica foram determinantes para
a discussao sobre o universo educacional. Os discursos sobre educacdao manifestavam
perspectivas diversas sobre o lugar da escola, a de maior repercussdo defendia a
escola como um instrumento fundamental de (re)democratizacdo do pais. Deste
modo, o discurso pedagégico produzido no Brasil, desde o fim da década de 1970 e
durante toda a década seguinte estard assinalado pela crise do modelo social, politico
e educacional implantado a partir de 1964, pelos governos autoritarios, vistos como
promotores da exclusdo social, percebida ja desde 1976 com o censo daquele ano.

Assim, de acordo com a critica emergente nos anos de 1980, as
décadas em que o Brasil esteve sob a égide da ditadura militar assistiram ao assalto
que o universo educacional sofreu de parte das teorias do chamado capital humano e
do tecnicismo. Ambas apontavam para a necessidade de um planejamento detalhado
das atividades escolares, tanto no que tangia a administragao escolar, quanto no que
se relacionava aos procedimentos pedagogicos. Planejar e executar, em acordo com
técnicas e modelos de reconhecida eficiéncia, satisfaziam ao anseio daquele aporte de
formar agentes produtivos, aptos a desempenhar fun¢des no mundo do trabalho e a
tornar-se tteis ao capital industrial.

Testes e medidas, de Leone Elizabeth Tyler (1966), foi uma das

leituras que balizaram a aplicacdo desse aporte no campo das praticas pedagodgicas.
Nele, Tyler sugeriu mecanismos de avaliagdo do alunado, com vistas a verificagdo do
quanto o aluno poderia reproduzir do contetido apreendido. Nao havia qualquer
preocupacdo com o desenvolvimento de um agente preparado para criticar o
aprendizado proposto. Ao contrario, sua tinica preocupacdo era garantir que o aluno
reproduzisse o contetdo didatico. Caso isto ndo ocorresse, isto é, se o aluno nao
reproduzisse satisfatoriamente o conteido cobrado, Tyler dispunha que a

responsabilidade era do préprio aluno e, portanto, ele deveria permanecer naquele
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estagio até que conseguisse reproduzi-lo. A responsabilidade por qualquer eventual
insucesso, portanto, estava nas maos do aluno.

Essa perspectiva foi reproduzida nos cursos de formacdo de
professores por meio das obras de Romanda Gongalves Pentagna (1964)7¢ - ainda que
de maneira sutil. E verdade que suas obras ndo eximiam o professor de qualquer
responsabilidade, posto que enfatizavam a importancia do preparo profissional e da
aplicagdo correta dos procedimentos e/ou técnicas didéticas. O fato é que, ambas as
autoras deram vazdo a emergéncia do que podemos chamar de meritocracia do
ensino. A repeténcia era vista como resultado da incompeténcia do aluno - e s6 dele.
O sucesso, portanto, deveria ser premiado, ndo apenas com a aprovacao mas com
medalhas, diplomas e certiddes.

Desde o final da década de 1970, num crescendo que alcangou seu
ponto maximo na segunda metade da década seguinte, formularam-se criticas ao
modelo tecnicista. Uma delas foi pensada por Pierre Bourdieu e Jean Claude
Passeron (1982) e estendida para a realidade brasileira. Ela foi formulada em relagao
ao universo educacional francés e propunha uma outra forma de analisar a escola e o
lugar ocupado pelos seus agentes na sua hierarquia. Segundo essa perspectiva, a
escola contribuiria para a reproducao das estruturas sociais. Assim, diferengas sociais
se veriam repetidas no universo escolar. Ao contrdrio do que pregava a logica
funcionalista de Leone Elizabeth Tyler e Romanda Gongalves Pentagna, a reflexdao de
Bourdieu permitia pensar que a responsabilidade pelo desempenho do aluno nao
poderia ser-lhe imputada, indistinta e integralmente. Fatores socioecondmicos e
herancgas culturais seriam determinantes ao longo da trajetéria estudantil.

As conclusdes de Bourdieu apoiavam-se em extensa andlise sobre as
estatisticas educacionais da Franga, as quais apontavam que os alunos com melhores
desempenhos eram os mesmos que possuiam as melhores condicoes
socioecondmicas e maior bagagem cultural. Logo, para Bourdieu, a escola acabava
por reproduzir e legitimar desigualdades sociais, quando se limitava a premiar o

aluno que trazia da vida extramuros escolares as condi¢des para o sucesso escolar. A

6 A obra desta autora, publicada originalmente em 1964, foi desmembrada em trés volumes, a partir da nona edi¢do. O
primeiro deles tinha como subtitulo “Introducéo e fundamentacédo”; o segundo “Ciclo docente, técnicas didaticas, realcando
Estudo Dirigido e Instrucéo Programada”; o terceiro, “Métodos de Ensino — Educac&o Pré-priméria e Educagdo Especial’.
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escola, ainda na sua visdo, alimentava o sistema simbdlico que garantia aquelas
diferencas - ao lado de outras instancias como a midia, o universo politico e o
religioso.

Bourdieu e Passeron viam, entdo, a escola como um campo de
reproducdo da cultura dominante, como o instrumento de imposicao do arbitrio
cultural de um grupo e/ou classe social para os demais. Neste sentido, sua acdo
pedagobgica se constitui em passar adiante, como universais, valores que sao préprios
de um dnico grupo. No Brasil, Anténio Joaquim Severino foi um dos que refletiu

sobre essa relacdo, de forma que, para ele,

a acdo pedagogica apresenta-se como uma forma de inculcacdo e producdo dos
contetdos culturais legitimados pelo grupo hegemdnico na sociedade. Esses
contetdos, portanto, arbitrariamente  escolhidos, simbolicamente  impostos,
correspondem, de fato, aos interesses das classes dominantes, enraizados,
portanto, nas relacdes de forca material (SEVERINO, 1986, p. 48).

Esse debate fez com que a educacdo perdesse o recém-adquirido
status de transformadora e democratizadora da sociedade, para ser vista como uma
das principais instdncias sociais pelas quais se mantinham e se validavam os
privilégios sociais””. Na perspectiva de Bourdieu, os alunos ndo seriam agentes
abstratos que competiriam de forma igualitiria no universo escolar, mas agentes
socialmente constituidos e que respondem a repertérios culturais e sociais
incorporados, cujos simbolos sdo mais ou menos absorvidos no mercado escolar. Dai
por que o sucesso escolar ndo poderia ser justificado por dons ou meros desejos e/ou
vontades individuais, mas sim por esse “capital cultural” herdado e aperfeicoado a
partir de todos os estimulos oferecidos pelos segmentos, aos quais o agente estd
atrelado, e que pressupdem um repertério de conhecimentos e informacgdes
especificas proprias da chamada cultura legitimada pela sociedade. Esse “capital”

estd diretamente integrado a origem social do individuo, uma vez que o sistema

escolar tende a valorizar a cultura dominante, pois,

7 Entre os que defendem, as formulages de Bourdieu, expdem suas pertinéncias, embora nédo se isentem de apontar seus
limites. Cf em Claudio Marques Martins Nogueira e Maria Alice Nogueira, (2002, p. 15-36).
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um sistema de ensino como este s6 pode funcionar perfeitamente engquanto se limite
a recrutar e a selecionar os educandos capazes de satisfazerem as exigéncias que
lhes impbem, objetivamente, ou seja, enquanto se dirija a individuos dotados de
capital cultural (e da aptiddo para frutificar esse capital) que ele pressupde e
consagra, sem exigi-lo explicitamente e sem transmiti-lo metodicamente
(BOURDIEU, 1998, p. 57).

De acordo com Bourdieu, “o sistema escolar contribui, entdo, para
ratificar, sancionar, transformar em mérito escolar herangas culturais que passam
pela familia” (BOURDIEU, 2002b, p. 15). Assim, este autor, rompeu com as
explicagdes fundadas em aptiddes naturais e individuais, ensejando de modo

precursor a critica do mito do “dom”, no sentido de aptiddes inatas. Para ele,

0 sucesso excepcional de alguns individuos que escapam ao destino coletivo da
uma aparéncia de legitimidade & selecdo escolar, e da crédito ao mito da escola
libertadora junto aqueles prdprios individuos que ela eliminou, fazendo crer que o
sucesso é uma simples questdo de trabalho e de dons (BOURDIEU, 1998, p. 59)

Estas discussdes chegaram ao Brasil e foram debatidas no meio
académico. Bourdieu foi prontamente classificado como estruturalista ortodoxo. Ele
mesmo, porém, se considerou um estruturalista dindmico, ao fazer revisdes e re-
elaboragdes sofisticadas de seus varios conceitos. O estruturalismo predominava nos
estudos criticos em educagdo nos anos de 1970 e no inicio da década de 1980,
enfocando, principalmente, o estado de “cristalizacao” de interesses de classe e as
escolas como “aparelhos ideolégicos do Estado”. Louis Althusser (1999, p. 253) foi
um dos que defendeu que a reprodugao das condi¢des materiais seria acompanhada
da reproducdo das condigdes culturais e de produgao de bens simbdlicos e destacava
o auxilio da escola na reproducdo das relagdes sociais e tecnolégicas da sociedade

capitalista. Como jé citado, paginas atras, Jean Claude Passeron se uniu a Bourdieu

para compor uma obra controvertida, intitulada A Reproducdo, na qual, como o
proprio nome indica, ambos defendem a idéia de que a escola contribui para

reproduzir as desigualdades sociais existentes na sociedade’®. Os autores

8 John Thompson critica Bourdieu ao enfatizar que talvez seja probleméatico entendermos a reproducdo social como
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demonstraram como a estrutura de ensino, munida de uma certa autonomia,
difundiria a cultura dominante, e atuando como um instrumento de poder simbélico,

no cerne das relagdes sociais.

Com efeito [dizem eles], as leis do mercado em que se forma o valor econémico
ou simbolico; isto €, valor enquanto capital cultural, dos arbitrarios culturais [...]
constituem um dos mecanismos, mais ou menos determinantes segundo os tipos de
formagdes sociais, pelos quais se encontra assegurada a reproducao social, definida
como reproducdo da estrutura das relagdes de forga entre as classes (BOURDIEU;
PASSERON, 1982, p. 25).

Evidentemente, tal determinagdo da cultura dominante nao se da
sem o recurso a subterfagios. Ela ndo é imposta abertamente. Esse ocultamento “é
feito pela prépria educagao, que funciona como uma ideologia pedagégica” (Idem,
idem). De todo modo, ele garantiria a perpetuacdo da estrutura sociocultural, pois os
proprios individuos tenderiam a atualiza-la ao agirem de acordo com as disposicdes,
a partir das quais foram socializados. Dai a negacdo, presente nas reflexdes de
Bourdieu, as teses que afiancam a autonomia total do sujeito. Nelas, ele advoga que
cada individuo traz consigo um “capital cultural” herdado, que responde por suas
acoes.

As teses de Bourdieu - compartilhadas com Passeron ou nao -
suscitaram intimeras criticas. Uma delas foi a elaborada por Henry Giroux (1983).
Suas consideracdes negavam a condicdo de instituicdo reprodutora, atribuida a
escola. Para ele, a escola também produzia. Em funcdo desse posicionamento,
elaborou uma reflexao que assumia as possibilidades do ensino e da aprendizagem
como instrumentos de emancipacdo do homem (GIROUX, 1993, p. 41-69).7 Outra,
formulada por Annick Percheron (1981), sublinhava que a trajetéria do grupo

familiar, o nivel educacional de cada individuo, o ambiente em que se viva - se rural

enfatiza. Para Thompson, a estabilidade da sociedade industrializada de hoje talvez exija “uma vasta fragmentacéo da
ordem social e uma proliferacéo de divisBes entre seus membros”. Para ele, € precisamente essa fragmentacéo que impede
que as atitudes oposicionistas gerem “uma visdo alternativa coerente, capaz de fornecer uma base para a acdo politica”.
Conferir em Howart Brotz, (1975, p. 185).

™ Reflexdo similar pode ser encontrada na producéo de Edgar Morin. Para ele, somos resultado de um processo, do qual
participamos, de forma que somos produzidos e produtores. Ressalte-se, todavia, que para MORIN, a autonomia do sujeito
esta limitada pela linguagem, pela cultura e pelas condicdes fisicas (1990).
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ou urbano -, a postura familiar - se mais ou menos conservadora, se religiosa ou nao
- e as multiplas variacdes desses aspectos contavam tanto quanto a questdo de classe
na atuagdo social dos agentes e na forma como apreendia o que lhes era apresentado.
Bernard Lahire (1999; 2002) e Bernard Charlot (2000; 2003), em obras individuais,
ressaltavam a importancia que deveria ser dada a familia, para que se pudesse
entender o modo pelo qual se dava a transmissao de “capital cultural”.

Claudio Marques Martino Nogueira e Maria Alice Nogueira (2002),
apesar de destacarem a importancia da reflexdo de Bourdieu, denunciam um relativo
hermetismo de sua obra e de seus conceitos, especialmente o de habitus. Mais
recentemente, Maria Cristina da Silva Galvao (2003) voltou a obra de Bourdieu,
redimensionando o lugar da determinagdo social sobre os agentes. Suas reflexdes, no
entanto, ndo alteram o argumento central de Bourdieu, relativo a existéncia das
determinacdes e ao lugar da escola como campo de reprodugao.

Muitas das criticas elaboradas com relacdo as teses de Bourdieu
acabavam por volver aos argumentos que criticavam. De todo modo, a discussao que
suas consideracdes alimentaram foi a tonica da década de 1980, ainda que tenha se
iniciado nos finais do decénio anterior - que professor queria a sociedade brasileira?
que formacao ele deveria ter? quais caracteristicas a sua formagao deveria incutir? eis
alguns dos pontos abordados. Parte significativa dessas discussdes ocorreu nos
encontros e semindrios nacionais de educagdo, que congregavam profissionais da
area. Esses foruns testemunhavam a retomada do pensamento critico, no ambito do
processo de Abertura Politica, iniciado no governo Ernesto Geisel. Em 1978, segundo
Jaime Francisco Parreira Cordeiro, (2002, p. 77), houve a criacdo da Associagao
Nacional de P6s-Graduagao e Pesquisa em Educacao.

A emergéncia de féruns de debate foi importantissima, porque, até
aquele momento, as discussdes referentes aos caminhos do sistema educacional, no
Brasil, estavam limitadas aos muros universitarios, inicialmente nos cursos de
pedagogia e, depois, nos de licenciatura. As decisdes governamentais sobre os rumos
que o sistema educacional deveria tomar passavam ao largo da comunidade
académica, de forma que os foéruns serviram de base para proposicdes que

pretendiam romper tal modelo. E a urgéncia para fazé-lo era dramaética.
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O quadro educacional do pais era catastréfico. Em 1970, os
analfabetos eram trinta milhdes, setecentos e dezoito mil e quinhentos e noventa e
sete pessoas. Dez anos depois, eles contavam com o absurdo namero de vinte e dois
milhdes, trezentos e noventa e trés mil e duzentos e noventa e cinco pessoas. 80 A
visdo dos indicadores que levavam em consideracdo a questdo racial, tornava o
problema ainda mais grave e evidenciava um dos entraves do desenvolvimento
social no Brasil. Enquanto que a taxa de analfabetismo entre a populacao
denominada branca atingia dezoito por cento, ela ultrapassava os trinta e seis por
cento, quando referida a populagdo ndo branca. O contrario ocorria, portanto, com
relacdo aos percentuais de conclusdo do ensino de primeiro grau: mais de vinte e
nove por cento da populagao branca o fizeram, enquanto que menos de quatorze por
cento da populacdo negra e parda o concluiram.

Tao grave quanto as estruturas, que permitiam este quadro, foi o
desmantelamento da educacgdo publica. O aumento da escolarizagdo acabou por
coincidir com a depauperagdo da escola publica, tornando ainda mais distantes as

diferengas entre as classes. Conforme apontou Thomas E. Skidmore, (1998, p. 281),

criancas nas escolas brasileiras repetiam as séries elementares numa propor¢ao
mais alta do que em qualquer outro pais. A classe média, com mais recursos, reagia
mandando seus filhos para escolas particulares, o que aumentava a segregagdo
educacional por classe social e solapava 0 senso coeso de cidadania ao qual o
sistema de escolas publicas era dedicado.

O quadro de evasao, presente na educagao publica, e a conseqiiente
manutencdo das diferencas de classe e de raca®!, por meio do ensino, deram azo a
discussdes fundadas nas teorias que viam a escola como um espago de reproducdo
social - das mazelas, no que tangia a educagdo publica, e das benesses, no concernente

a educagio privada. E verdade que muito desse debate, como apontou Jaime

80 IBGE. Pesquisa Nacional Por Amostra de Domicilios (PNAD) 1976.

81 Destacamos alguns autores cujos trabalhos floresceram nas décadas de 1970 e 1980, relativos as diferengas na
mobilidade social entre 0 segmento negro e o branco, envolvendo aspectos sociais e educacionais. Collete Guillaumin
(1972); Jodo Pereira Leite (1975); Florestan Fernandes (1965); Kabengele Munanga (1986); Elza Salvatori Berquo. et al
(1986); Fulvia Rosemberg (1987); Moema de Poli T. Pacheco (1987); Gérman W. Rama (1989); Lia Rosemberg (1989).
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Francisco Pereira Cordeiro (2002, p. 12-37), teve um “tom demasiadamente genérico e
de dentncia, sem conseguir caminhos alternativos”. No entanto, algumas posicoes
foram estabelecidas: defesa da extingdo das licenciaturas curtas e parceladas;
condenacdo a dicotomia que separava a teoria da prética pedagogica; dentincia da
falta de integracdo nos cursos de licenciatura no ensino superior; e, por fim, o
distanciamento havido entre a discussdao académica e os problemas do sistema de
ensino.

O lugar da escola, como espago da reproducdo ou da transformacao
das estruturas sociais, permaneceu, no entanto, em aberto. Aqui, mais uma vez,
aquela ambigiiidade, que notamos no capitulo anterior, se fez presente. Como
veremos, adiante, o discurso da transformacéo - a pedagogia que se pretendia motor
da mudanga social - acabou por recorrer a procedimentos que acabavam por
reproduzir as exclusdes, especialmente as raciais. A movimentacdo por mudancas
tornou-se, em muitos casos, um recurso retérico sem qualquer respaldo em praticas
que efetivassem uma modificagdo de comportamentos por parte da comunidade

escolar - alunos, pais, professores e técnicos.
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2.2 - A SOCIEDADE PARAENSE E A EDUCACAO

Nas linhas que seguem, nos ateremos a andlise das representacdes
que um segmento da sociedade paraense formulou sobre a educagdo - sua funcao,
sua importancia e seus caminhos. Assim, nos balizaremos em dois conceitos
fundamentais, nesse empreendimento: o de Representacdo - conforme a reflexdo de
Roger Chartier (1990; 1991 [a qual ja foi apresentada no capitulo anterior]) - e o de
Poder Simbolico - conforme a formulagdo de Pierre Bourdieu (2000). Sobre este
altimo conceito, Bourdieu considera que o poder se exerce por meio de instrumentos
mais sutis que a violéncia e/ou coercdo fisica. As formula¢des simbdlicas - os
parametros morais, as concepgdes de hierarquia, as crengas religiosas etc. - teriam
tanto poder de coercdo, quanto os instrumentos legais ou econdmicos que garantiam
a reproducao das estruturas sociais. Para ele, também, o poder é uma instancia da
qual participa toda a sociedade e s6 se mantém com a concordancia de todos, ainda
que em graus diferentes.

As contribuicdes de Chartier e Bourdieu nos permitem conceber a
imprensa como um campo de veiculacdo da cultura dominante - de que fala
Bourdieu -, a qual exerce aquele poder simbodlico, a medida que referenda
concepgdes de como a sociedade deve agir e reagir frente ao devir. Da mesma forma,
ela veicularia representacdes que corresponderiam aos interesses dos grupos
dominantes, conforme o desdobramento possivel do conceito de Chartier.

Em relacdo as questdes subjacentes aos dois conceitos, as reflexdes de
M. Wolf (1995) e Perseu Abramo (2003), sobre a imprensa, sdo elucidativas. Segundo
o primeiro, a manipulacao seria um recurso freqiiente dos 6rgdos de imprensa, com
vistas a fazer parecer como coletiva uma representacao que é sua (WOLF, 1995). O
segundo, deslinda as formas pelas quais a manipulacado é exercida. A primeira dessas
formas é a ocultagio, na qual se da a classificacdo do ocorrido como fato jornalistico
ou nao. A decisdao pode subtrair ou ndo do leitor o conhecimento de fatos, muitas
vezes importantes para a constru¢do de uma visdo circunstanciada sobre o todo

social. A segunda, é a fragmentacdo, em que um fato é divulgado parcialmente,
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deixando-se de lado tudo o que ndo for considerado relevante. A compreensdo
possivel, entdo, é a oferecida pelo 6rgao de imprensa e ndo a construida pelo leitor,
por meio do conhecimento de todos os dados. A terceira é a inversao, quando o fato,
depois de fragmentado, é narrado conforme a ordenacdo proposta pelo veiculo de
informacdo e nao, necessariamente, na ordem ocorrida. A intencao, nesse caso, seria
tornar o texto jornalistico mais interessante do que o fato, uma vez que as inversoes
cumpririam um capricho estilistico e ndo uma exigéncia da verdade. A quarta e
ultima forma é uma segunda inversdo, ainda mais dramatica que a anterior -, ndo
mais a inversdo da ordem dos fatos, mas a inversdo que privilegia a versdo em
detrimento do fato. Assim, a versao divulgada pela imprensa teria maior importancia
que o fato ocorrido. Essa dltima forma privilegia o recurso a fontes oficiais, como
forma de avalizar as versdes veiculadas.

As consideragoes de Perseu Abramo sdo concordantes com as de
Luis Mauro de Sa Martino, para quem a imprensa s6 pode ser considerada um
espelho da realidade se for “magico” e refletir a realidade de acordo com as
distor¢des, fragmentacdes e interesses que impde (MARTINO, 2003, p. 60-61). Ambas
discordam, todavia, das de Iradj Roberto Eghari, para quem a imprensa nao inventa,
distorce ou deforma o fato jornalistico (EGHARI, 2002, p. 156). No¢s, evidentemente,
nao seguiremos a indicacdo de Eghari. Os duzentos e quarenta e cinco artigos
analisados, nos dois maiores jornais em circulacdo no Estado do Par4, ao longo das

décadas de 1970 e 1980 - O Liberal e a Provincia do Paré -, foram considerados como

versOes construidas sobre a realidade vivida. Nesse sentido, eles foram pensados
como detentores de representagdes interessadas sobre essa mesma realidade,
formuladas em um contexto de disputa social, no qual a informacdo e as
representagdes nela incutidas se constituem em instrumento de poder.

Por fim, cabe ressaltar a motivacdo que nos levou a encetar essa
analise. A pesquisa realizada junto aos alunos e professores do I.LE.E.P. deixou claro
que os jornais foram largamente utilizados como recursos didéticos, como ja vimos.
Os alunos elaboravam trabalhos, painéis e semindrios sobre temas recolhidos da
imprensa. Diante disso, nos pareceu relevante perceber a visdo veiculada na

imprensa sobre a educacdo, ndo somente pelo que ela apontava sobre o pensamento
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social dominante, acerca da escola e da formacdo de professores, mas pelo que as
representacgoes existentes poderiam contribuir para a formacdo de uma identidade do
professor e do universo ao qual ele estava relacionado.

A década de 1970 surgiu sob o signo do entdo chamado milagre
brasileiro. O pais do samba, do futebol tricampedo do mundo, “abengoado por Deus e
bonito por natureza” iniciara a década assistindo - numa passividade imposta - ao
discurso oficial do desenvolvimento. No campo da educacdo, esse discurso se
concretizou na denominacdo governamental de que os anos de 1970 seriam a
“década da educacao”.

No Par4, ela comegou com a sensibiliza¢do da sociedade para um dos
graves problemas sociais de entdo - o analfabetismo. Ainda em 1970, a coordenadora
do Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo - o MOBRALS2 - no Estado, Maria Amélia
Cordeiro, afirmava na imprensa: “o analfabetismo nao é responsabilidade de um s6.
Todos sdo responsaveis, principalmente daqueles que tiveram a oportunidade de ir a
escola”.®8 Assim, a educacdo, direito de todos e obrigacao do Estado, tornava-se
benesse a que alguns tiveram acesso, sendo, portanto, um compromisso moral, de
todos, dividir os beneficios da alfabetizacdo. A década do milagre se iniciava,
portanto, impondo uma missao a sociedade: educar.

Alfabetizar tornou-se, entao, o mote dos discursos do governo. Ao

82 Movimento Brasileiro de Alfabetiza¢&o. Criado pela Lei n® 5.379 de 15/12/1967. No entanto somente comegou a funcionar
em 1970, “com vista a erradicar o analfabetismo de jovens e adultos. Tal movimento foi lancado com grande alarde, pois
visava atingir um grande contingente, e esta era uma forma de buscar legitimacdo” (GERMANO, 2005, p. 163). As
formulagbes do autor coadunam com os dados oficiais, 0s quais anunciam a sua finalidade que era a de “conduzir a pessoa
humana a adquirir técnicas de leitura, escrita e calculo como meio de integra-la a sua comunidade, permitindo melhores
condicBes de vida". A énfase consistiria em uma mera instru¢éo educacional. Assim, deixando subjacentes seus objetivos:
bastava saber ler, escrever e contar, desconsiderado qualquer referéncia as questdes politicas, econdémicas e sociais
inerentes a qualquer condi¢do de aprendizagem. Nem coadunaria essa reflexdo, dado ao momento histérico em que foi
implantado — em pleno regime militar — uma vez que poria em risco seus objetivos. Entre seus objetivos, estavam:
desenvolver nos alunos as habilidades de leitura, escrita e contagem; desenvolver um vocabulo que permita o
enriquecimento de seus alunos; desenvolver o raciocinio, visando facilitar a resolugdo de seus problemas e os de sua
comunidade; formar habitos e atitudes positivas, em relagdo ao trabalho desenvolver a criatividade, a fim de melhorar as
condi¢des de vida, aproveitando os recursos disponiveis; levar os alunos: a conhecerem seus direitos e deveres e as
melhores formas de participagdo comunitaria; a se empenharem na conserva¢do da saude e melhoria das condigbes de
higiene pessoal, familiar e da comunidade (CORREA 1979; [1973?]). De inspiragio na metodologia de Paulo Freire, —
inclusive na utilizagdo do tema gerador — porém em Paulo Freire os temas geradores deveriam emergir das experiéncias do
alfabetizando e enquanto que no MOBRAL ja vinham prontas a partir dos referenciais daqueles que gestavam o projeto.
Estes, evidentemente, em consonancia com o projeto do Estado militar no qual fora implementado. A diferenca, portanto,
estava na sua base ideologica; enquanto Paulo Freire intentava uma educagdo para a transformacédo, o procedimento
metodolégico do MOBRAL visava a acomodacdo — com vista a reproducdo dos modelos educacionais e econémicos
vigentes.

8 LIONS ouve sobre MOBRAL e alfabetiza¢&o. A Provincia do Pard, Belém, 14 nov. 1976, Caderno 1, p. 7.
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longo de todo o decénio, os representantes da burocracia do Estado foram a publico
alardear o decréscimo na taxa de analfabetos.?* No entanto, uma leitura atenta dos
jornais deixava entrever que o discurso governamental ndo confundia a expansao da
alfabetizacdo com a expansao do ensino regular. A democratizagio proposta pela Lei
n° 5.692/71 encontrava diversos problemas para se concretizar. Logo no inicio da
década, faltavam vagas nas escolas, especialmente para a quinta série do primeiro
grau - equivalente, entdo, ao primeiro ano do ginasial.8> Mesmo a aquisi¢do de vagas
pelo poder publico na rede privada de ensino8¢ - vista como uma solugdo possivel
aquele momento - nao resolveu o problema. Os concursos de admissdo para as
escolas ndo atingiam um terco dos candidatos.

O resultado foi que a democratizagio propalada como uma conquista
da década da educacdo atingiu a poucos. E os jornais estampavam as noticias que
davam conta do insucesso das medidas. A classe média se voltava para a rede
privada de ensino - especialmente a de cardter confessional, a qual admitira a
educagdo mista (a qual compreende, ndo apenas, a coexisténcias dos géneros, no
ambiente escolar, mas, também, o abandono de um aporte pedagoégico distinto, para

meninos e meninas) em 1973.87 As provas para o ingresso no segundo grau deixavam

84 ALACID diz a Calmon que taxa de analfabetismo nas criangas caiu para apenas 9%. A Provincia do Pard, Belém, 19 maio
1970, Caderno 1, p. 8; MOBRAL comeca a alfabetizar 160 em trés bairros. A Provincia do Para, Belém, 5 nov. 1970,
Caderno 1, p. 8; DE PRIMEIRAS letras, muito especial. A Provincia do Pard, Belém, 5 nov. 1970, Caderno 1, p. 1; 700 estéo
na alfabetizacdo. A Provincia do Para, Belém, 13 nov. 1970, Caderno 1, p. 5; MENDONCA, Carlos. A grande cruzada do
Mobral. A Provincia do Para, Belém, 20 nov. 1970, Cademo 1, p. 4; INSCRICOES em colégios do estado abertas de 11 a
15. A Provincia do Pard, Belém, 5 jan. 1971, Caderno 1, p. 5; MOBRAL com 1,3 milhdo de alunos. A Provincia do Pard,
Belém, 7 jan. 1971, Caderno 1, p. 5; EM Barcarena MOBRAL entrega diploma a 132. A Provincia do Para, Belém,4 jan.
1972, Caderno 1, p. 8; ESCOLA no Jurunas para 300 alunos. A Provincia do Pard, Belém, 9 jan. 1973, Caderno 1, p. 2;
MOBRAL para 0 Amapa, Maranh&o, Piaui e 0 Para em coordenacdo. A Provincia do Para, Belém, 24 jan. 1973, Caderno 1,
p. 6; A SEMANA da Educagdo teve inicio com filme: MOBRAL. O Liberal, Belém, 23 abr. 1975, Caderno 1, p. 8; QUATRO
municipios do interior firmam convénio com o Mobral. A Provincia do Para, Belém, 8 jan. 1976 MOBRAL entregou diplomas
a 1.181 concluintes. A Provincia do Pard, Belém, 31 jan. 1976, Caderno 1, p. 2; MOBRAL festeja 15 anos de fundacéo. O
Liberal, Belém, 9 set. 1979, Caderno 3, p. 2.

8 ADMISSAO ndo precisa mais de atestado. A Provincia do Para, Belém, 30 jan. 1970, Caderno 1, p. 5; FILAS para a
admissdo. A Provincia do Pard, Belém, 20 nov. 1970, Caderno 1, p. 5; 2000 garotos lutam pelas 500 vagas no “Alfredo
Chaves’. A Provincia do Para, Belém, 21 nov. 1970, Caderno 1, p. 5; INSCRICOES em colégios do estado abertas de 11 a
15. A Provincia do Pard, Belém, 5 jan. 1971, Caderno 1, p. 5; FILHOS de funcionarios estdo isentes de teste. O Liberal,
Belém, 10 jan. 1972, Caderno 1, p. 4, ADMISSAQ abre inscrigdo com menos 4 mil vagas. A Provincia do Para, Belém, 12
jan. 1972, Caderno 2, p. 1; ADMISSAO abriu com quase trés mil vagas. O Liberal, Belém, 18 jan. 1972, Caderno 1, p. 1;
MAIS de 15 mil jovens disputam amanhd o Admisséo. O Liberal, Belém, 30 jan. 1972, Caderno 1, p. 1; SEDUC concluiu
estudos sobre admissdo. A Provincia do Pard, Belém, 4 jan. 1973, Caderno 1, p. 8; MOBRAL festeja 15 anos de fundagéo.
O Liberal, Belém, 9 nov. 1979, Caderno 1, p. 2.

8 MEC utiliza vagas excedentes. A Provincia do Pard, Belém, 19 maio 1970, Caderno 1, p. 8.

87 MENINA j& entra em colégio de padre. A Provincia do Para, Belém, 14 e 15 jan. 1973, Caderno 1, p. 5; GENTIL abre
matriculas e organiza sua banda. A Provincia do Para, Belém, 22 jan. 1973, Caderno 1, p. 4.
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de fora cerca de trinta e cinco por cento dos candidatos.®

A despeito das noticias sobre a falta de vagas, o discurso privilegiado
pelos jornais era o do esfor¢o governamental para dar cobro a situagdo. Vérias
noticias davam conta das politicas para reforma das escolas existentes e construcao
de novas. Atentavam, também, para as medidas com vistas a contratacdo de
professores.?? Assim fazendo, a imprensa engendrava um quadro positivo da
situacdo, pois a falta de vagas, escolas e professores acabava por ser apresentada
como a situagdo a ser resolvida com a reforma e construgdo de escolas e com a
contratacdo de professores. Os problemas subjacentes a politica educacional de
expansdao da rede de ensino tornavam-se, nessa perspectiva, secundérios e a
representacdo da década e do milagre acabava por cumprir o seu papel. E verdade,
também, que a situacdo politica - a repressdo - teve relevante papel nesse contexto.

Os problemas que se apresentavam, ante a politica educacional
implementada, ganhavam menor espago que as medidas governamentais. Assim, a
evasdo e a repeténcia escolar eram tratadas rapida e ligeiramente,”® enquanto que as
iniciativas oficiais ganhavam amplo destaque. Isto ocorreu, por exemplo, em relacao
a: medidas para contratacdo de pessoal para o ensino primario; concessdao de
aumento salarial; implementacdo de licenciaturas polivalentes; e recrutamento de

estudantes dos cursos de licenciatura para atuagdo na rede de ensino de primeiro e

segundo graus.”!

8 NEM todos conseguirdo vagas nos estabelecimentos do governo. A Provincia do Parda, Belém, 12 jan. 1977, Caderno 1,
p. 7; 11 MIL concluintes de 1° grau fora da rede estadual. A Provincia do Para, Belém, 23 jan. 1977, Caderno 1, p. 7;

89 CONCURSO para preencher inimeras vagas no quadro de professores do estado. A Provincia do Pard, Belém, 6 jan.
1971, Caderno 1, p. 5; PROFESSOR primério tem 400 vagas e 0 concurso abre hoje. A Provincia do Pard, Belém, 22 jan.
1971, Caderno 1, p. 8; 1.200 QUEREM as 340 vagas de professor. A Provincia do Para, Belém, 26 jan. 1973, Caderno 1, p.
6.

% SEDUC procurando sanar o problema da falta de aulas. O Liberal, Belém, 9 abr. 1975, Caderno 1, p. 7; MATRICULA em
escola do estado ndo devera pagar taxa alguma. A Provincia do Parg, Belém, 20 jan. 1976, Caderno 1, p. 3; 140 MIL alunos
nas escolas de primeiro grau. A Provincia do Pard, Belém, 12 jan. 1977, Caderno 1, p. 7; VICENTE sugere critério novo
para os candidatos ao 2° Grau. A Provincia do Para, Belém, 23 jan. 1977, Caderno 1, p. 5.

91 SEDUC realiza cursos para diretores do interior e professores primarios. O Liberal, Belém, 17 jan. 1970, Caderno 1, p. 5;
COMEGCA no 16 o curso de orientagdo metodoldgica. O Liberal, Belém, 15 jan. 1970, Caderno 1, p. 5; CLASSIFICACAO de
professores para o ensino médio. A Provincia do Para, Belém, 20 nov. 1970, Caderno 1, p. 5; HABILITACAO para o 2° Ciclo
do ensino médio. A Provincia do Para, Belém, 21 nov. 1970, Caderno 1, p. 7; UFPA cria cursos de extensdo sobre “Lingua
Portuguesa e Comunicagdo” para este ano. A Provincia do Para, Belém, 8 jan. 1971, Cademo 1, p. 5; TECNICAS
pedagégicas de dindmicas de grupo atraiu 200 estudantes e mestres. A Provincia do Para, Belém, 8 jan. 1971, Caderno 1,
p. 5; SEDUC treina e aperfeicoa seus professores. A Provincia do Para, Belém, 12 jan. 1971, Caderno 1, p. 1; OITENTA mil
professores fardo curso de formagao pela televisdo. O Liberal, Belém, 14 jan. 1971, Caderno 1, p. 6; PROFESSORAS. O
Liberal, Belém, 1° jan. 1972, Caderno 1, p. 3; CURSOS para professores nao titulados em Santarém. O Liberal, Belém, 12
jan. 1972, Caderno 1, p. 1; ENSINO primario para 0os municipios s6 em longo prazo. A Provincia do Pard, Belém, 23 jan.
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Desde o inicio da década, no entanto, essa postura da imprensa
podia ser entrevista. A cobertura do I Encontro de Educadores da Amazonia, que
contou com a participacdo de mais de novecentos professores, divulgou macicamente
as realizacdes do governo, em detrimento da publicagio das discussdes do
encontro.”? De maneira geral, alids, a tonica das matérias relacionadas a questao
educacional, ao longo do decénio de 1970, foi o esclarecimento sobre os beneficios
trazidos pela reforma educacional de 1971 e a sua implementacao.

Assim, boa parte do que foi publicado buscava esclarecer a
comunidade escolar - professores, principalmente - sobre aspectos pontuais da
reforma. Na maioria das vezes, todavia, a imprensa veiculava mensagens positivas
sobre a lei que a implementou - a 5.691/71. A énfase nos discursos de técnicos e
gestores educacionais, membros da maquina burocrdtica governamental, tornava
uniforme o conjunto de mensagens e de avaliacdes feitas com relacdo a reforma.”® A
modificagdo da estrutura educacional - a implementacdo de dois graus de ensino,
um deles profissionalizante - acabou por ser apresentada, entdo, como uma benesse
do Estado para com a sociedade. O fato de aquela re-estruturagdo nao ter surgido de
uma demanda social, de ela ter sido resultado da vontade de um grupo restrito,
porém dominante, e imposta a sociedade, por meio da estrutura administrativa das

secretarias de educacdo em todo o pais, ndo foi objeto de discussdo na imprensa, ao

1973, Caderno 1, p. 6; APERFEICOAMENTO em educacéo tem curso a 15 de fevereiro. A Provincia do Pard, Belém, 31
jan. 1974, Caderno 1, p. 9; SECRETARIA de :Educagdo tem para 1976 uma série de modificacbes. A Provincia do Para,
Belém, 18 jan. 1976, Caderno 1, p. 9; SEDUC faz treinamento visando a melhoria do ensino no interior. A Provincia do Para,
Belém, 7 jan. 1977, Caderno 1, p. 8; SEDUC recebe pedido para autorizacdo. A Provincia do Pard, Belém, 27 jan. 1977,
Caderno 1, p. 8; GRATIFICACAO sera idéntica para diretores de escolas de 1° Grau. A Provincia do Paré, Belém, 27 jan.
1977, Caderno 1, p. 8.

%2 ENCONTRO de Educadores. A Provincia do Para, Belém, 14 mar. 1970, Caderno 1, p. 4; SOLUCOES racionais para a
educagdo. A Provincia do Para, Belém, 16 mar. 1970, Caderno 1, p. 4; INSCRICOES para participantes de encontro de
educadores da Amazonia se encerram hoje. A Provincia do Pard, Belém, 6 maio 1970, Caderno 1, p. 5; ENCONTRO de
educadores vai comecar dia 16. A Provincia do Para, Belém, 7 maio 1970, Caderno 1, p. 5; REITOR prestigia o | encontro
de educadores da Amazonia. A Provincia do Pard, Belém, 11 mar. 1970, Caderno 1, p. 5; CAVALCANTE, J. Devemos
instruir os presidiarios. A Provincia do Pard, Belém, 18 maio 1970, Caderno 1, p. 4; 900 participando do encontro de
educadores. A Provincia do Para, Belém, 18 maio 1970, Caderno 1, p. 10; AS OPINIOES sobre o encontro. A Provincia do
Parg, Belém, 19 maio 1970, Caderno 1, p. 8; CALMON desperta a consciéncia nacional para o futuro. A Provincia do Para,
Belém, 19 maio 1970, Caderno 1, p. 10.

93 MAIS escolas e a reforma. A Provincia do Para, Belém, 2 nov. 1971, 1 Caderno, p. 1; SEMINARIO vai mostrar como sera
a reforma do ensino. O Liberal, Belém, 12 jan. 1972, 1 Caderno, p. 6; REFORMA do ginasio para este ano. A Provincia do
Pard, Belém, 14 jan. 1972, 1 Caderno, p. 8; PROFESSORES discutirdo hoje a lei de diretrizes e bases. O Liberal, Belém, 14
jan. 1972, 1 Caderno, p. 5; DIRETOR do MEC diz que reforma é um desafio. O Liberal, Belém, 23 jan. 1972, 1 Caderno, p.
2; REFORMA completa vai mudar todo o sistema educacional do Para. A Provincia do Para, Belém, 19 mar. 1972, 1
Caderno, p. 8; LEI estadual d& mais forca & SEDUC/73. O Liberal, Belém, 8 jan. 1973, 1 Caderno, p. 5; PROFESSORAS
chegam para fazer curso. O Liberal, Belém, 17 jan. 1974, 1 Caderno, p. 2.
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longo de toda a década.

Ainda que as noticias dessem conta de que a reforma ndo resolvera a
questdo do acesso ao ensino superior, elas ndo foram apresentadas como parte de um
problema.?* Em nenhum momento, no correr daqueles anos, a imprensa abordou o
fato de que a democratizagio prevista acabou por significar, simplesmente, o aumento
do namero de vagas e o decréscimo dos indicadores de qualidade, razdo pela qual o
acesso a universidade permanecia, quase, um privilégio de classe.

O LE.E.P. foi objeto do interesse da imprensa, naqueles dez anos e até
meados da década, sempre de maneira positiva, especialmente como uma institui¢do
que contribuia sobremaneira para o desenvolvimento do Estado, com a formagao de
professores em nivel médio e a conseqiiente ampliacdo da alfabetizacdo.”> Aquela
instituicdo, nos primeiros anos de implementacdo da reforma do ensino, teve a sua
imagem associada ao esforco de expansdo da rede publica de ensino - ele fazia parte
do milagre.

Assim, feitas as contas, as referéncias a questdo educacional na
imprensa, no correr daquela década, dava vazao a uma representagao positiva sobre
os rumos que a politica educacional havia tomado. Naqueles anos em que o governo
exercia um controle férreo sobre os meios de comunicagdo, a representagdo
correspondia aos interesses dos setores dominantes - comprometidos com o regime.
Os problemas inerentes a uma reforma decidida sem a participagdo da sociedade, e
cujos desdobramentos ndo puderam, eventualmente, ser apontados, discutidos,
fizeram se sentir-se na década seguinte. A inflexdo na forma como a questdo

educacional é vista é elucidativa sobre este aspecto.

9% QUANTO vale na guerra de amanh&? A Provincia do Para, Belém, 6 jan. 1973, Caderno 1, p. 7; AS FILAS das matriculas
no 2° grau. A Provincia do Para, Belém, 19 jan. 1973, Caderno 1, p 10; MEC anula vestibular. O Liberal, Belém, 13 jan.
1974, Caderno 1, p. 5; 1.989 CLASSIFICADOS: ainda h& 86 vagas no ultimo dia de uma longa espera. O Liberal, Belém, 19
jan. 1973, Caderno 1, p. 3; 300 FICARAO sem escola em Marabé. A Provincia do Para, Belém, 23 jan. 1977, Caderno 1, p.
5.

% INAUGURAGAO do novo I.E.P. sera a 30 de janeiro, com lotac&o para 1500 alunos. A Provincia do Para, Belém, 20 jan.
1970, Caderno 1, p. 5; ADMISSAOQ abre inscrigdes com menos de 4 mil vagas. A Provincia do Para, Belém, 12 jan. 1971,
Caderno 2, p. 1; |.E.P. faz promogdes para comemorar aniversario. A Provincia do Parg, Belém, 16 jan. 1971, Caderno 1, p.
6; FRANCO, Nilo. Os cem anos do I.LE.P. A Provincia do Pard, Belém, 5 abr. 1971, Caderno 1, p. 4; CURSO formara
professoras de deficientes. A Provincia do Para, Belém, 5 abr. 1971, Caderno 1, p. 5, MEDALHAS para ex-alunos e
personalidades do I.E.P. A Provincia do Pard, Belém, 12 abr. 1971, Caderno 1, p. 6; DA ESCOLA Normal ao I.E.P.
centenario. A Provincia do Para, Belém, 13 abr. 1971, Caderno 1, p. 8; CENTENARIO do |.E.P em noite de muita alegria e
saudade. A Provincia do Pard, Belém, 14 abr. 1971, Caderno 1, p. 8; I.E.P. vai formar professores no interior. A Provincia do
Parg, Belém, 20 jan. 1974, Caderno 1, p. 12; CENTRO de formacdo de mestres nos municipios. A Provincia do Parg,
Belém, 12 jun. 1974, Caderno 1, p. 12;
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A década de 1980, na verdade, comeca em 1974. A Abertura - lenta,
gradual e irrestrita - iniciada naquele ano marcou os dez anos seguintes. A década
viveu o processo de redemocratizagdo do pais, o qual foi caracterizado pelo retorno
de exilados e pela retomada de discussdes deixadas de lado fazia quase vinte anos.
Democratizar, discutir, debater, repensar, reconstruir, todas as palavras de ordem,
enfim, remetiam a necessidade de se avaliar posturas, crengas e opinides. O universo
educacional nao ficou alheio ao signo da década.

Os anos de 1980 foram anos de discussdo, tanto no que dizia respeito
as questodes tedricas e metodolégicas, quanto no que tangia as condicdes de salério e
trabalho, no magistério®. A insatisfacdo, o confronto e o conflito surgiram nas
paginas dos jornais pelo nimero de greves de professores, especialmente a partir de
1985.7 As mazelas da politica educacional, adotada pelos governos militares
comegavam a ser expostas: a noticia da extingdo do programa de alfabetizacdo”® - o
MOBRAL - foi precedida e sucedida de criticas veladas: o montante de verbas
investido no programa nao teria sido suficiente para reverter o quadro de
analfabetismo do pais,” de forma que as vésperas da primeira eleicdo direta para
presidéncia da Republica, apés o fim da ditadura, sessenta e oito por cento dos
eleitores eram analfabetos, segundo o jornal O Liberal.10

No momento em que se discutiam os rumos do pais, com a escolha

% Sobre a educacéo nesse periodo, conferir Wilma de Nazaré Baia Coelho (1987; 1988).

9 PROFESSORES continuam greve de fome até novo dialogo. O Liberal, Belém, 8 mar. 1980, Caderno 1, p. 22
UNIVERSIDADE néo vai parar agora. A Provincia do Pard, Belém, 5 fev. 1985, Caderno 1, p. 12; PROPOSTA da PMB
podera ser aceita pelos professores. A Provincia do Para, Belém, 10 jan. 1986, Caderno 1, p. 13; PROFESSORES do
Nazaré continuam em greve. A Provincia do Pard, Belém, 12 ago. 1986, Caderno 1, p. 9; PROFESSORES do Colégio
Nazaré mantém greve. A Provincia do Pard, Belém, 14 ago. 1986, Caderno 1, p. 9; PROFESSORES voltam ao trabalho. A
Provincia do Para, Belém, 23 ago. 1986, Caderno 1, p. 11; PROFESSORES grevistas véo fazer passeatas. A Provincia do
Pard, Belém, 5 e 6 out. 1986, Caderno 1, p. 11; SERVIDORES da UFPA em greve fardo passeata. A Provincia do Para,
Belém, 8 out. 1986, Caderno 1, p. 9; JADER estuda contraproposta dos professores. A Provincia do Pard, Belém, 14 out.
1986, Caderno 1, p. 8; PIQUETES provocam confusdo no portdo do campus da UFPA. A Provincia do Par4, Belém, 24 out.
1986, Caderno 1, p, 12; DOCENTES da FCAP grevam na 2%-feira. O Liberal, Belém, 6 mar. 1989, Caderno Cidades, p. 5;
RETORNO as aulas pode servir para mobilizar alunos da UFPA. O Liberal, Belém, 28 mar. 1989, Caderno Cidades, p. 9;
PROFESSORES decidem hoje adesdo a greve. O Liberal, Belém, 4 maio 1989, Caderno Cidades, p. 5; PROFESSORES da
UFPA aderem a greve. O Liberal, Belém, 5 maio 1989, Caderno Cidades, p. 4; ALUNOS da UFPA ap6iam a reposicdo sem
cancelamento. O Liberal, Belém, 12 ago. 1989, Caderno Cidades, p. 2; APROVADO aumento de 75% reagem oS
professores. O Liberal, Belém, 15 ago. 1989, Caderno Cidades, p. 7; PROFESSORES municipais entram em greve. O
Liberal, Belém, 20 nov. 1989, Caderno Cidades, p. 7;

% SECRETARIOS de Educagéo oferecem fim do MOBRAL. A Provincia do Para, Belém, 15 fev. 1985, Cademo 1, p. 11.
% DIONISIO: SEDUC toca violdo sem cordas. A Provincia do Para, Belém, 26 jan. 1982, Cadero 1, p. 10.

100 OS CANDIDATOS e a educagdo. O Liberal, Belém, 8 ago. 1989, Caderno Cidades, p. 7. A estimativa do jornal é
exagerada, pois, segundo o Censo de 1991, o indice de analfabetismo no Brasil era, naquela época, de 19,7%. No Estado
do Par4, o indice alcangava o patamar de 29,07%, perto da metade, portanto, do que dizia a matéria em questo.
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do futuro presidente, os jornais noticiavam, também, que a evasdo e a repeténcia
tornaram-se problemas graves, no universo escolar.l%! Neste sentido, as referéncias
ao avanco do namero de escolas e de alunos, proporcionados pela Lei n® 5.692/71,
ganharam um tom mais cético, uma vez que os problemas sociais a ela relacionados
ganharam destaque'®?. Assim, a representacdo sobre educagdo ganhou conformacao
distinta da dos anos 1970. Enquanto que naquela década, ela estava voltada para o
futuro, para os horizontes abertos pela reforma de 1971, nos anos 1980, ela se voltava
para o passado, para os males produzidos por aquela mesma reforma.

A critica, no entanto, ndo avancou muito além da dentncia dos
problemas. A defesa ao ensino profissionalizante, ocorrida no decénio anterior, nao
foi substituida pela defesa de qualquer outro aporte, de qualquer outro projeto
educacional de Estado. O que se viu na imprensa foi uma grita geral contra tudo o
que pudesse ser confundido com resquicios do pensamento autoritario do regime
militar. A representacdo construida, contudo, ndo era pontuada positivamente. Ela
nao se constituia em meio a um debate sobre como a politica educacional deveria ser
conduzida, mas em como fora no passado. A representacdo que se construiu,
portanto, guarda um contetido consideravel de ambigiiidade, uma vez que ela ndo
diz como a educagdo deve ser, mas, o que ela deve evitar.

Ha de se considerar que a imprensa, neste momento, refletia uma
sociedade e um Estado distintos em relagdo a década de 1970. A abertura politica
permitiu a eclosdo de intimeras discussdes, que impediam o discurso unitdrio,
comum no periodo militar. A educagao, portanto, conformava-se como um campo de
conflitos e discussoes, de confabulacdes e indecisdes.

As representagdes vinculadas naqueles vinte anos nos remetem, mais

uma vez, para a questdo fundamental da tese - a formacado de professores e a questao

101 TODO o Para ainda sem merenda escolar. O Liberal, Belém, 4 maio 1989, Caderno Cidades, p. 7; NAO existe merenda
ha mais de 8 meses em Belém e Breves. O Liberal, Belém, 5 mar. 1989, Caderno 1, p. 5; MERENDA escolar sem data para
ser normalizada. O Liberal, Belém, 9 ago. 1989, Caderno Cidades, p.4; DIVISAO de recursos prejudica o programa de
merenda escolar. O Liberal, Belém, 20 ago. 1989, Caderno Cidades, p. 11; PAIVA, Merivaldo. A escola e a evasdo escolar.
O Liberal, Belém, 18 set. 1989, Caderno Cidades, p. 6; CRIANCAS abandonam as aulas: acabou a merenda. O Liberal,
Belém, 19 set. 1989, Caderno 1, p. 5.

102 MAIS escolas particulares para a rede do estado. O Liberal, Belém, 7 maio 1980, Caderno 1, p. 11; IEP condenado pode
sair de local onde fez cem anos. O Liberal, Belém, 1° jan. 1987, Caderno 1, p. 7; IEP cai aos pedagos para recuperar, ndo
h& recursos até hoje. O Liberal, Belém, 6 jan. 1987, Cademo 1, p. 7; SELECAO para o segundo grau vai ser dia 1. O
Liberal, Belém, 7 jan. 1987, Caderno 1, p. 7; DETERIORAGAO da escola plblica. O Liberal, Belém, 22 nov. 1987, Caderno
1, p. 2; TODO o Par4 ainda sem merenda escolar. O Liberal, Belém, 4 maio 1989, Caderno Cidades, p. 7.
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racial, ndo tanto pelo que afirmam, mas pelo desdobramento do que é dito. Assim, as
questdes abordadas pela imprensa sugerem a conformacdo de duas identidades
distintas de professores, nas décadas em questao.

Nos anos de 1970, com o dimensionamento do programa de
alfabetizagdo em uma cruzada nacional, o professor foi identificado pela contribuigao
que poderia dar ao projeto do Estado. Ele foi visto como um executor, em tudo afeito
as diretrizes educacionais do momento, que garantiam a primazia da técnica sobre
tudo o mais. Nos anos de 1980, ao contrario, com as criticas aos processos politicos e
educacionais do regime militar, os professores foram chamados a refletir sobre os
rumos do sistema educacional. A identidade, portanto, residia na disposi¢do para a
discussao, na insatisfacdo manifesta e na busca por novos caminhos.

Naqueles vinte anos, por conseguinte, a identidade do professor -
construida dentro e fora dos cursos de formacao de professores, dentro e fora dos
estabelecimentos de ensino - variou da exceléncia técnica para o chamado
posicionamento critico, o que pode ser entendido como uma disposicdo para o

questionamento.
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2.3 - A QUESTAO DO NEGRO E A SOCIEDADE BRASILEIRA

A sociedade brasileira constréi e incorpora em seu quotidiano uma
forte representacao de liberdade e de generosidade racial no pais, legitimando acdes
amigaveis entre o conjunto de mestigos que a compde e, deste modo, diminuindo as
possibilidades de enfrentamento - concreto e efetivo - das reais situagdes
vivenciadas por seu segmento negro. Tal contexto nos induz a inferéncia de que nao
ha discriminacdo racial no Brasil. Afinal, como se pode enfrentar aquilo que nao
existe? Ledo engano. Existe, sim, racismo, porém a sociedade ndo se imbuiu de
coragem suficiente para enfrentd-lo. No Brasil, em verdade, vivemos sob o efeito da
“ditadura do senso comum”, que tem naturalizado a democracia racial. Embora a
proposicao de que nao existe racismo se torne menos consensual, constitui-se, ainda,
em uma das representacdes do mito da democracia racial propagada, desde de 1933,
por Gilberto Freyre (1963), dentro e fora do pais, seus reflexos ainda se fazem sentir
nos dominios publicos e privados da sociedade.

A nao assuncdo da existéncia do racismo promove discriminacdes
silenciosas, sutis e, ainda assim, violentas em relacdo a grupos historicamente
marginalizados, entre os quais, o contingente negro se destaca. A despeito de toda a
diligéncia intelectual e do préprio movimento negro, estamos distantes da tdo
aclamada democracia racial, caso tomemos por base as pesquisas realizadas até o
momento.' Virias delas assinalam que os segmentos negro e ndo-negro se
encontram em niveis dispares, no que tange as condigdes sociais, econdmicas e
educacionais. E justamente este Gltimo aspecto que nos interessa e é com esse

objetivo em mente que buscaremos elaborar um quadro da producdo bibliografica

103 Destacamos, entre essas, Delcele Mascarenhas Queiroz (2002). Trata-se de uma coletanea na qual se incluem textos-
relatorios com dados etnograficos sobre resultados da pesquisa observados nas universidades pesquisadas na
Bahia.;Rosana Heringer (2001, p. 291-334), em que a pesquisa enfatiza a recorréncia do debate sobre o acesso da
populagdo negra & educacdo e ao ensino superior, de forma particular, e a0 mesmo tempo de o tema néo atingir status nas
pautas dos formuladores e executores de politicas de ensino superior; André Augusto Pereira Brandao (2002), em que a
pesquisa investiga a expansao da pobreza, considerando a evolugdo dos fatores sociais, econdémicos e demograficos
marcantes na regido metropolitana do Rio de Janeiro. Considera neste trabalho que a clivagem racial prépria da regido
apresenta fatores importantes para a andlise de diferencas; Darien Davis (2000), apresentando comparacdo de afro-
brasileiros e demais brasileiros quanto aos indices de mortalidade infantil, educacéo, situa¢do nas areas rurais, emprego,
violéncia policial, relacionando-os ao mito da democracia racial.
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sobre a questao.

Neste sentido, especificamente neste momento, para tratarmos das
questdes educacionais, em consondncia com as relacdes raciais, arrolamos exemplos
da relevante producao bibliografica nacional e estrangeira nessa area, organizados
por grupos de pesquisadores, de acordo com a categoria conceptual contemplada em
seus estudos, ainda que, por ventura, apresentem matrizes tedricas distintas.
Inicialmente, reunimos alguns dos autores, como Schwarcz (1993; 2000; 2001),
Durkheim (1999) e Guimaraes (1995; 1999a; 2002; 2003), que abordam a categoria raca
em diferentes dimensodes, consideradas as suas particularidades, participando, assim,
da construcao de uma das categorias basilares da nossa pesquisa.

Logo em seguida, julgamos necessario acionar alguns argumentos
defendidos pelos autores Freyre (1933 [1963]), Fernandes (1965) e Hasenbalg (1979),
os quais refletem trés momentos histéricos e tedricos de destaque nas discussoes
sobre as relacOes raciais!™ no Brasil, na contemporaneidade, sob diferentes
enfoques.1% Parte desses estudos abriu caminhos para a ampliacdo de andlise dos
estudos mais recentes e neste caso, especificamente, para a compreensao deste debate
no ambito educacional. Por fim, incorporamos estudiosos que contemplam a
bibliografia sobre os livros didaticos, na perspectiva das relaces raciais. Nao
obstante, apesar de tal distribuicao, ndo podemos esquecer de ressaltar que, inseridos
nos grupos supracitados, se encontram outros autores que mencionamos no corpo de
cada grupo especifico.

Uma das questdes que se apresenta para os estudiosos das relagdes

raciais é a propria utilizagdo da categoria ragal®. Assim, é por ela que iniciaremos,

104 Gislene Aparecida dos Santos (2002) investigou em trabalho recente as influéncias que as teorias desenvolvidas a partir
das pesquisas nas areas da hiologia e da antropologia, durante o século VIII, exerceram sobre o estabelecimento das
teorias raciais do século seguinte, “quando quase ninguém mais duvida do absurdo do sistema escravista, mas, também,
quando se considera como verdade absoluta a superioridade da raca branca e, conseqlientemente , a inferioridade das
demais”.

105 Antes de prosseguirmos, destacamos a existéncia de estudos sobre a questdo racial no Estado do Para. Eles ndo se
constituem em uma corrente, pois sdo estudos esparsos, que abarcam questdes diversas como a origem da presenca
africana na Amazonia, analises sobre comunidades remanescentes de quilombos e identidades afro-brasileiras. Ver
[ACEVEDO; CASTRO, 1998], [AMARAL, 1995, 2004], [FIGUEIREDO, 1989, 1998], [FIGUEIREDO, 1997], [MAUES, 1997],
[MOTTA-MAUES, 1990, 1991, 1993, 2002a, 2002b], [SALLES, 1971], [VERGOLINO E SILVA, 1968], [BENTES;AMADOR,
2005],

106 Segundo Michael Banton (1977), a palavra raga comegou a mudar de significagdo em meados de 1800. Seu sentido

anterior, similar a linhagem (dotado de carater historico e mutavel), vai perdendo importancia e surge uma nova acepgéo,
que é a de definir e separar tipos humanos (dotada de carater bioldgico e imutavel). Para o autor, 0 mundo foi apartado em
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como ja antecipamos, paginas atrds, a nossa decisdo em utiliza-la como conceito
indicador de uma conformacdo sociocultural. Ao agirmos assim, reconhecemos os
limites dessa categoria, enfatizando seu alcance antropolégico e sociolégico.
Rejeitamos, portanto, a visdo reducionista do termo, utilizada pelas teses do racismo
cientifico, de fins do século XIX, as quais defenderam que caracteristicas bioldgicas
semelhantes, como cor de pele, tipo de cabelo e altura seriam indicadores
comportamentais e morais, estabelecendo uma hierarquia de tipos raciais. Essa idéia
de ciéncia natural, atribuida principalmente aos europeus, acabou por sugerir a
superioridade de uma “raca” sobre a outra. Os europeus, naturalmente, ocupavam o

ponto méximo da hierarquia, conforme notou Thomas E. Skidmore (1974, p. 44):

Estava armado o raciocinio segundo o qual os europeus do Norte tinham atingido o
poder econdmico e politico superior ao dos outros devido a hereditariedade e ao
meio fisico favoraveis. Em resumo os europeus do Norte eram ragas” superiores “e
gozavam do clima “ideal”. O que por certo implicava em admitir, implicitamente, que
ragas mais escuras ou de climas tropicais nunca seriam capazes de produzir
civilizagbes comparativamente evoluidas.

Assim, teéricos do Darwinismo racial imputaram aos atributos
externos e fenétipos a condicdo de demarcadores de ordem moral, fazendo da raca
um componente definidor do futuro dos povos. Sobre isso, Gobineau fazia a seguinte

observacdo sobre o lugar do branco na escala evolutiva:

Tal é a licAo da Histdria. Ela mostra-nos que todas as civiliza¢Ges derivam da raca
branca, e que nenhuma outra pode existir sem a sua ajuda, e que uma sociedade s6
é grande e brilhante enquanto preservar o sangue do grupo nobre que a criou,
desde que esse grupo também pertenca ao ramo mais ilustre da nossa espécie
(Apud BANTON, 1977, p. 55).

Em nosso trabalho, Raga aparece como um conceito relacional, o qual
se constituiu histérica e culturalmente, a partir de relacdes concretas entre grupos

sociais em cada sociedade. Esta posicdo foi inspirada nas reflexdes sobre Raga,

racas e, ja que era assim, caberia entender o porqué das diferengas raciais e compreender cada uma raca distintamente.
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elaboradas por Antonio Sérgio Alfredo Guimaraes (1995; 2002; 2003), como veremos
mais adiante. Reconhecemos que os preceitos das teorias racistas ainda exercem
grande poder sobre o imagindrio e préticas sociais, sendo usados quando se deseja
enfatizar o argumento insustentavel da suposta superioridade racial.

A dualidade inerente ao conceito - a forma como nos apropriamos
dele e como ele é apropriado pelo senso comum - impde um dilema, ndo somente do
ponto de vista cultural, politico e ideolégico, como também social. Negar a forca que
o termo proporciona significa negar as representacdes construidas e re-elaboradas
pelo conjunto social em torno dele. Cotidianamente nado se ouve falar em preconceito
étnico (ou qualquer outro termo); costuma-se ouvir preconceito racial. Uma parcela do
tecido social incorporou, nas préticas sociais, a denotacao do termo, que a nosso ver,
deve ser enfrentada em favor do segmento atingido e nado contra ele. O peso
atribuido ao termo padece de uma reflexao que o remeta a uma acdo recorrente dos
agentes sociais (dos que sofrem e dos que o praticam neste sentido) e suplante a idéia
de sujeicdo, subordinacdo e inferioridade que lhe é subjacente. Assumimo-lo,
inicialmente, portanto, no sentido sociolégico, ou seja, como fato social, construido e
reconstruido pelo todo social, conforme as consideracdes de Emile Durkheim (1999,

p. 13):

Toda a maneira fixa ou ndo, suscetivel de exercer sobre o individuo uma coercdo
exterior, ou ainda, toda maneira de fazer que é geral na extensdo de uma sociedade
dada e, a0 mesmo tempo, possui uma existéncia propria, independente de suas
manifestacbes individuais.

A assungao do termo Raga tem sido defendida por vérios autores.
Destacamos, a seguir, a reflexdo de Antonio Sérgio Alfredo Guimaraes (1995; 2002;
2003), na qual nos baseamos, por sua consideracao de que Raga ndo é apenas uma
categoria politica necessdria para organizacdo da resisténcia ao racismo no Brasil,
mas também uma categoria analitica imprescindivel, por revelar que as
discriminagoes e desigualdades, que a nogao brasileira de cor enseja sdo efetivamente

raciais e ndo de classe, como querem alguns. O autor se indaga sobre quando
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podemos dispensar o conceito de Raca, afirmando haver trés aspectos a serem
considerados: a) quando ja nao houver identidades raciais, ou seja, quando ja nao
existirem grupos sociais que se identifiquem a partir de marcadores direta ou
indiretamente derivados da idéia de raga; b) quando as desigualdades, as
discriminagdes e as hierarquias sociais efetivamente ndo corresponderem a esses
marcadores; e ¢) quando tais identidades e discriminacdes forem prescindiveis em
termos tecnolégicos, sociais e politicos, para a afirmacdo social dos grupos
oprimidos.

Lilia K. Moritz Schwartz (1993; 2000; 2001) retoma essa discussao de
forma contundente, refletindo acerca do mito da democracia racial, mostrando que os
processos de negociacdo do conceito de Raga, defendidos pelas teorias raciais, ainda,
em finais do século XIX no Brasil, e a formacdo do pensamento racista brasileiro tém,
de certa forma, deixado suas marcas na contemporaneidade. Na prética, a referéncia
a Raca foi eliminada do discurso oficial, entre os anos de 1930 e 1970 e, em muitos
momentos, substituida tacitamente, por etnia.

Estudiosos estrangeiros, empenhados detidamente na discussao
sobre a tematica racial ha mais de 30 anos, travam discussdes que nao discrepam,
totalmente, desse enfoque. A produgdo académica norte-americana, por exemplo,
trabalhou, por muito tempo, com uma idéia de Raga, a qual se baseava restritamente
na biologia e na genética. Marvin Harris (1963) foi seu maior representante,
formulando, inclusive, uma regra para a definicio do tipo racial, baseada na
“hipodescendéncia”, segundo a qual um tinico ancestral de raca ndo branca definiria a
condicdo do individuo. No entanto, recentemente, os estudos apontam para uma
chamada “redescoberta da raca social”, dando, portanto, uma outra perceptiva ao ja
cristalizado processo de compreensao das relagdes raciais norte americanas.

Michael Banton (1994), por sua vez, sentencia que aqueles que se
opdem ao conceito de Raca, nas ciéncias sociais, o fazem porque reconhecem que a
biologia nega a existéncia de racas humanas e/ou porque suspeitam que o recurso ao
conceito ndo tem outra validade sendo de reproduzir e reificar as justificativas
naturalistas para as desigualdades entre grupos humanos. Banton faz uma veemente

defesa do emprego da nocdo de Raga, pois considera coerente que as ciéncias sociais
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utilizem a nogdo veiculada pelo senso comum.

Contrario ao uso do termo Raga, John Rex (1983) indica a limitacao
do termo para classificar seres humanos. Ele advoga a utilizacdo, com vantagem, da
nocdo de populagdo. No entanto, ele também reconhece que diferencas fenotipicas
entre individuos e grupos humanos, assim como diferencas intelectuais, morais e
culturais, ndo podem ser atribuidas diretamente a diferencas biol6gicas, mas
creditadas as construgdes socioculturais e ambientais. Em outro trabalho, Rex (1986)
defende a existéncia de similaridades e uma estreita relacdo entre conflito de classes e
conflito racial e étnico. Para ele existem processos de exclusao e inclusao informados
por atributos étnicos desagregados de conflitos, por estarem relacionados a esferas
macropoliticas. A despeito dessa contraposicdo, hd quem visse na mudanga do termo
a traducdo de um dilema ambiguo a ser decifrado. A mudanca do uso de raca para
“etnicidade”, para Verena Stolcke (1991, p. 107), teve conseqiiéncias: dentre elas,
destaca a tendéncia a suavizar a percepgao do racismo evidente - as discriminacdes
ideologicamente justificadas em decorréncia de supostas deficiéncias fisicas e morais
e, portanto, hereditarias.

A conscientizacdo da sociedade, de que brancos e negros tém a
mesma importancia no conjunto social, ndo se restringe, portanto, a nao utilizacao de
Raga, como conceito. Concordamos com Raimunda Nilma de Melo Bentes (1993) que,
como nods, intercede em favor de seu uso, e enfatiza que a palavra pode proporcionar
elucidagdes sobre a populacdo negra do Brasil, que vem a ser uma imprudéncia a
substitui¢do do conceito de racismo por etnicismo, dada a complexidade deste tltimo
e o conseqiiente risco da exclusao do conjunto da sociedade da discussao, acerca de
um problema social tdo grave.

Definida, portanto, a utilizacdo do conceito de Raga e os termos em
que ele é incorporado, importa concentrarmo-nos na bibliografia que d& conta da
compreensdo das relagdes raciais no Brasil. Compreender os caminhos percorridos
por essa discussao é fundamental, para que possamos entender a forma pela qual a
questdo racial é incorporada na literatura didatica. Mas nado s6. Os limites temporais

desse trabalho devem ser considerados, também, no Ambito das relacbes raciais.
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Assim, consideramos trés momentos histéricos e tedricos,'%” que se destacaram na
discussao sobre relagdes raciais no Brasil. No primeiro deles, seu maior icone foi
Gilberto Freyre; no segundo, Florestan Fernandes; e no terceiro, Carlos Alfredo
Hasenbalg.

O primeiro momento histérico, intensamente influenciado pela
antropologia fisica, representava os negros dentro de uma categoria racial
secundaria. Deste modo, identificava, no contingente majoritariamente negro, um
entrave para o crescimento econdmico do pais. A elite intelectual brasileira da época,
impregnada pelas idéias racistas, defendia que o processo de mesticagem entre as
trés “racas”, negra, branca e indigena, existente desde os primérdios do colonialismo
portugueés, resultava em uma descendéncia degenerada e, portanto, incapaz de
promover a ascensao do pais. A miscigenacdo era vista, todavia, e a despeito dos
problemas que acarretaria, a médio e a longo prazo, como estratégia favoravel ao
embranquecimento gradativo da populacdo e, por conseguinte, a “eliminagdo do
'sangue inferior negro' e indigena. Assim, seria resolvida a questdo da formacao da
identidade nacional, considerada problematica, devido a pluralidade racial e étnica”
(MUNANGA, 2001b, p. 13-15). No século XIX, teéricos do darwinismo racial fizeram
dos atributos externos e fenétipos caracteristicas fundamentais e marcadores
intelectuais da humanidade. Desse modo, os darwinistas raciais criaram um cabedal
teérico, pretensamente cientifico, a fim de enquadrar povos e culturas segundo
critérios deterministas. O Brasil ndo esteve isento desse “laboratério racial”
(SCHWARCZ, 2001, p. 22).

Autores como Raimundo Nina Rodrigues, da Escola de Medicina da

Bahia, tiveram seus trabalhos profundamente influenciados por essa ideologia. Para

107 H4 outras leituras sobre essa periodizagdo; ilustramos aqui trés desses exemplos: para Michael George Hanchard s6
existiram duas: Determinismo Econdémico ou Escola Paulista e a Estruturalista, de Carlos Alfredo Hasenbalg. O autor ndo
desconhece o0 valor desses estudos, porém enfatiza suas limitages conceituais para uma teorizagdo mais aprofundada. Ver
em Hanchard (2001.p. 48-62); Dalmir Francisco considera trés correntes: a Historicista e Funcionalista, pois preconiza as
raizes das desigualdades raciais e do preconceito de cor ou de raga & racionalidade do capitalismo; a segunda, seria a
Estrutural Funcionalista, cujas bases estéo relacionadas a distribui¢do dos bens materiais e simbdlicos; e a terceira reine
diversas matrizes da tradicdo marxista, identifica o preconceito de cor ou de ra¢a e a discriminagdo como processos
interligados a estruturacdo da sociedade em termos de raca e classe. Conferir em Francisco (2000, p. 117-151); e
finalmente o terceiro, encontramos em Kabengele Munanga; para este autor, existem apenas duas correntes: a primeira,
Influenciada pela antropologia fisica, e a segunda, pelo culturalismo de Gilberto Freyre. Apesar deste autor ndo considerar
uma terceira, é justamente com essas formulagBes que mais nos aproximamos neste momento. Ver em Munanga (2001b, p.
13-15).
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Rodrigues (1957), a questdo racial constituia-se em um componente do povo e do
Brasil enquanto nacdo. Este autor acreditava na degenerescéncia do mestico e, para
isso, alicercou suas opinides na teoria racista/evolucionista de superioridade das
ragas, baseada nos trabalhos de Darwin. Oliveira Vianna (1933) via no ideal de
branqueamento a solucao do futuro étnico do pais. Para ele, a imigragdo européia era
um importante fator para acelerar o branqueamento da populagao brasileira.

Essa idéia assimilacionista, comumente chamada de ideologia do
embranquecimento (SKIDMORE, 1974;1992), manteve-se desde o comeco do século
XIX até hoje, como a ideologia racial dominante. A elite brasileira argumenta que o
Brasil, diferentemente dos EUA, aos quais freqiientemente (e desfavoravelmente) se
compara, ndo tem problemas raciais: nenhum fenémeno de 6dio racial, segregacao
racial e, mais importante, discriminagao racial apresenta tao evidente efeito como nos
EUA. Em suma, o Brasil, escapou do racismo, estava a caminho de produzir uma
Unica raga por meio do “benigno” processo de miscigenagao (SKIDMORE, 1992).

Em oposicao ao discurso do embranquecimento, surgiram escritores,
como Manoel Bonfim e Alberto Torres entre 1900 e 1930, justamente no auge do
racismo cientifico no Atlantico Norte (SKIDMORE, 1974; 1992). Eles delataram a
doutrina da supremacia branca, no entanto, sem resposta da sociedade, quando
tentaram desmistificar a tese da elite branca, concernente ao embranquecimento.
Esses autores desafiaram diretamente a elite branca de entdo, sem sucesso
significativo, foram tragados pela forca do poder vigente. Contudo, emergiu uma
posicao bastante eloqiiente de Gilberto Freyre, sociélogo, escritor, que apontou as
virtudes da miscigenacdo, defendendo, inclusive em resposta a Oliveira Vianna, as
benfeitorias e sugestivas decorréncias da mistura do portugués com o indio e o
africano. No entanto, ainda que, influenciado por Franz Boas, refutasse as suposi¢des
do racismo cientifico, as quais sustentavam a idéia da superioridade nos atributos
tisicos, Freyre (1963, p. 349-350) o fazia a partir de outros indicadores, como, por

exemplo, a cultura:

Mas dentro da orientagdo e dos propdsitos deste ensaio, interessam-nos menos as
diferengas de antropologia fisica (que no nosso ver ndo explicam inferioridade ou
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superioridade humanas, quando transportas dos termos de hereditariedade de
familia para de raca) que as de antropologia cultural e de historia social africana.
Estas é que nos parecem indicar ter sido o Brasil beneficiado com um elemento
melhor de colonizacdo africana que outros paises da América. Que os Estados
Unidos por exemplo.

Entretanto, no fim do trecho acima, a elogiiéncia de Gilberto Freyre
serviu, primariamente, para reforcar o ideal embranquecedor mostrando como, de
forma superestimada, “a elite branca adquiria aspectos culturais valiosos de sua
intima mistura como os nao europeus, principalmente africanos” (SKIDMORE, 1992,
p. 4). Isto se acentua, principalmente, ao referir-se a confraternizacdo entre os

elementos “coletivistas” da tradicdo africana e os individualistas da cultura européia;

diz Gilberto Freyre (1963, p. 396):

Verificou-se entre ndés uma profunda confraternizacdo de valores e de
ensinamentos. Predominantemente coletivistas, os vindos das senzalas; puxando
para o individualismo e para o privativismo, os das casas grandes. Confraternizacéo
que dificilmente se teria realizado se outro tipo de cristianismo tivesse dominado a
formac&o social do Brasil.

Muitas posicoes tém sido ainda hoje firmadas no que diz respeito a
maneira com que Gilberto Freyre apresentou a questdo das relacdes raciais. H4 um
consenso entre os autores sobre relagdes raciais, no Brasil e fora dele, de que Gilberto
Freyre fora o difusor da idéia de democracia racial no Brasil na contemporaneidade.
No entanto, este autor ndo foi o primeiro a defender que brancos, negros e indios
conviveram harmonicamente. Isto se constitui numa idéia construida por Karl
Friedrich Philipp von Martius, historiador austriaco que venceu o concurso do
Instituto Historico e Geografico Brasileiro, cujo tema era: como deveria ser escrita a

Histéria do Brasil? (GUIMARAES, 1988). Portanto, a histéria oficial ensejou tal

representacdo, muito antes de Casa-Grande & Senzala. Apds a segunda guerra
mundial, alguns paises, atentos as segregacdes e exterminio de milhdes de pessoas
em nome de diferencas raciais, pretenderam aprofundar-se na idéia disseminada 14

fora de que no Brasil se vivia numa democracia racial. A nacdo brasileira entdo passara
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a ser um importante e cobicado campo de estudo a ser investigado. Alguns paises,
afinal, ambicionavam desvendar como uma nacdo mestica convivia tdo placida e
harmoniosamente, apesar das suas diferencas.

A Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e
Cultura (Unesco) contratou uma equipe de pesquisadores, lotados na Universidade
de Sao Paulo, para iniciarem um estudo em 1950 sobre as relag¢des raciais brasileiras,
consideradas harmoniosas por alguns paises. Entre esses estudiosos encontravam-se
Oracy Nogueira, Thales de Azevedo, Fernando Henrique Cardoso, Otavio Ianni,
Charles Wagley, Roger Bastide e Florestan Fernandes. A partir desse
empreendimento, surge o segundo momento histérico, cujo icone foi Florestan
Fernandes, que formulou reflexdes pioneiras que contradisseram as teses sobre as
relacOes raciais harmoniosas no Brasil e assentaram a “democracia racial sob forte
suspeita” (MUNANGA, 2001b, p. 13-15). Seu principal argumento baseava-se na
constatacdo de que a posicdo social do negro seria um reflexo de seu passado
escravista. Este argumento, de certa maneira, representou um sinal de avanco -
aquela altura - em relacdo a profusdo da idéia de democracia racial, divulgada por
Gilberto Freyre. Florestan Fernandes enfocou as desigualdades abissais entre negros
e ndo negros no Brasil, particularmente, em Sao Paulo, bem como formulou reflexdes
acerca deste fato, destacando que, com a desintegracdo do regime escravista e a
mudanca no status legal de negros e mulatos, ndo implicou mudanca substancial de
sua posigao social.

Esse projeto financiado pela Unesco caracterizou-se especialmente
pela critica ao dogma assimilacionista. O Brasil, a época, teve em Fernandes o
académico que mais veementemente refutou o mito supracitado, assegurando a
proeminéncia da raga enquanto varidvel significante para a determinacdo das
condi¢des de vida de um brasileiro (SKIDMORE, 1992). No entanto, Fernandes nao
continuou os estudos empiricos, impedido principalmente pela sua demissdao da
Universidade de Sdo Paulo, por motivacoes politicas, durante o regime militar em
1968. A discriminacdo continuava, a despeito da atitude ser considerada ultrajante
(para a vitima) e degradante (para quem praticava), estes primeiros estudos

desbancaram o mito da democracia racial no Brasil. Suas conclusdes sobre
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desigualdades raciais imputaram a condigdo do negro, principalmente ao seu
passado escravista, submetendo, do ponto de vista tedrico, a discriminacdo racial a
um comportamento de classe.

Carlos Alfredo Hasenbalg (1979) realizou estudos sobre as
desigualdades raciais no Brasil, no final dos anos 1970, fortemente influenciado pela
praxiologia de Pierre Bourdieu, enfatizando agudas criticas as conclusdes realizadas
pelos estudiosos da Escola Sociolégica Paulista. O préprio Hasenbalg (1979) apontou
a existéncia de uma intencionalidade em reduzir a questao racial a um problema de
classe ou estratificacao social, o que efetivamente esvaziaria as implicagdes raciais
decorrentes dessa proposicdo. Para ele, a situacdo profissional do negro era de
desvantagem em relacdo aos nao negros no mercado de trabalho. Este seria o quadro
que se emoldurava para todos os descendentes afro-brasileiros, no que diz respeito
as oportunidades profissionais.

Deste modo, o terceiro momento histérico emergiu, tendo como seu
principal baluarte Carlos Alfredo Hasenbalg. Seus estudos criticam as analises que
atribuiam a desagregacao do sistema escravista e a constituicdo de uma sociedade de
classes, a situacdo desfavordvel do negro. Também apontou alguns sendes as
proposi¢cdes de seus antecessores, entre os quais, a limitacdo dos estudos da
problematica do segmento negro e dos mulatos aqueles da classe operaria e massas
populares e o demasiado otimismo de que a resolucdo do problema racial viria com o
desenvolvimento industrial e urbano. Ele enfatizou que o problema nao se reduziria
somente a uma questdo econdmica, mas deveria espraiar-se para as oportunidades
desiguais de ascensdo e de praticas discriminatérias incorporadas no tecido social e
reproduzidas por ele. Para Hasenbalg, o racismo apresenta-se como uma construcao
ideolégica incorporada e realizada por meio de um conjunto de praticas materiais de
discriminagdo racial - é o determinante primario da posicdo dos ndo brancos nas
relagdes de producdo e distribuigao.

Ap6és os trés momentos a que nos reportamos, a discussao continua,
porém, firmando-se sobre novas bases. Vejamos Antonio Sérgio Alfredo Guimaraes,

(1997), em seu estudo intitulado Racismo e restituicdo de direitos individuais: a

discriminagao racial “publicizada’, analisa 0 modo como, no Brasil, o racismo induz a
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restricdo de direitos de pessoas ou grupos de pessoas. Os dados examinados pelo
pesquisador foram quinhentos e quarenta e sete matérias publicadas, entre 1989 e
1994, sobre as queixas de discriminagdo racial registradas por quarenta e quatro
jornais e duas revistas, editados em vinte cidades brasileiras e quatorze Estados da
Federagao. Ele enfatiza que a discriminagdo racial, no Brasil, anda de maos dadas
com o abuso de autoridade e com a anuéncia de parte da sociedade e que a
discriminacao racial, ou pelo menos a sua divulgacdo, é maior nas regides onde a
renda é maior e menor o analfabetismo, tais como as regides metropolitanas de Porto

Alegre, Sao Paulo, Curitiba e Brasilia. Em seu estudo, intitulado Classes, Racas e

Democracia, Guimardes (2002), trabalha o conceito de classes sociais e raga, tecendo

uma critica ao fendmeno constituido no Brasil acerca da pseudodemocracia racial. Para
ele, mais do que uma questdo social é principalmente uma questao racial.

Esta é uma posicdo ja defendida por Carlos Alfredo Hasenbalg
(1979), que observa evidéncias, inclusive a partir de dados estatisticos, de que o mito
da democracia racial foi difundindo no Brasil com o objetivo de velar as diferencas
(entre outros fatores) e as oportunidades no mercado de trabalho, dependendo da
pertenca racial do sujeito. O autor aponta a nocividade deste discurso, assentado na
crenga de que brancos e negros tém a mesma possibilidade de ascensdao no mercado
de trabalho, dependendo unicamente do desempenho individual, quando, com
relacdo aos negros, esta associada a uma série de arquétipos pejorativos que os
classificam como incapazes, preguicosos e indolentes. Tais estere6tipos sao impostos,
por parte da sociedade, para justificar a exclusao do negro de maneira significativa,
do mercado de trabalho.

Deste modo, torna-se impraticdvel ignorarmos a representacdao
construida sobre o negro no ambito da sociedade mais global. Hasenbalg escreveu
alguns trabalhos em parceria com Nelson Valle Silva, como Notas sobre

desigualdade racial e politica no Brasil (HASENBALG; SILVA, 1993), em que ambos

propdem oferecer uma visdo rapida das desigualdades raciais, no Brasil
contemporaneo, por meio principalmente de um conjunto de indicadores obtidos da
Pesquisa Nacional por Amostra de domicilios (PNAD). O objetivo desse trabalho é

contribuir com algumas observacdes sobre a relacdo entre raca e politica, no Brasil,
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com a apresentacdo de um conjunto de dados pertinentes ao tema, até entdo nao
examinados. Neles, precisamente no texto Raca e oportunidades educacionais no

Brasil (HASENBALG; SILVA, 1990), encontramos aspectos quanto as desigualdades

entre brancos e ndo brancos no Brasill%®. Neste texto, os pesquisadores avancam nesta
discussdo, quando, a partir de dados de pesquisa nacional por amostragem de
domicilios, verificam como as chances de acesso a escolarizacdo e a mobilidade social
para pretos e pardos sdo diminutas se comparadas as dos brancos. Essas diferengas
nado podem ser examinadas por questdes regionais e circunstancias socioeconémicas.
Os autores buscam analisa-las sob o prisma das desigualdades na apropriacdo das
oportunidades educacionais no Brasil, em termos de componentes de sua dindmica.
As informacgdes da PNAD (IBGE, 1982) indicam que, em relacdo ao acesso ao sistema
escolar, uma proporcao mais elevada de criangas ndo brancas ingressa tardiamente na
escola. Além disso, consoante os autores, a proporcdo de pretos e pardos que ndo tem

acesso de todo a escola é trés vezes maior que a dos brancos.

Em todas as transicdes escolares existe uma clara diferenca entre individuos no
grupo de cor. Brancos apresentam ritmos de transicdo significativamente mais
rapidos do que os demais grupos de cor. A Unica diferenciacdo significativa entre
pardos e pretos aparece quando da primeira transi¢&o , isto €, no acesso a escola
(HASENBALG; SILVA, 1990, p. 88).

Essas desigualdades, para os autores, nao podem ser explicadas nem
por fatores regionais, nem, exclusivamente, pelas circunstancias socioeconémicas das
familias. Embora ndo neguem que uma melhor situacdo socioecondémica reduziria a
proporcao de criangas que nao tem acesso a escola, independentemente de sua cor,
ainda persiste nitida diferenca nos niveis gerais de acesso entre criangas brancas e ndo
brancas, mesmo no nivel mais elevado de renda per capita (HASENBALG; SILVA,
1990). Quando falamos em diferengas sociais, ampliadas pelo elemento racial,

acionamos o trabalho de Nelson Valle Silva (2000), um dos autores pioneiros nos

108 Em 1980 a taxa de analfabetismo das pessoas de 15 a 64 anos de idade era 14,5 % entre brancos e 36,5% para pretos
e pardos. No extremo oposto da pirdmide educacional, 4,2 % de brancos e apenas 0,6% de ndo brancos tinham obtido um
diploma de nivel superior (PNAD, 1982).
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estudos demogréficos, no que tange a questdo racial, no estudo Extensao e Natureza

das Desigualdades raciais no Brasil, no qual apresenta dados estatisticos acerca do

contingente negro e a sua mobilidade profissional no Brasil.

Lilia K. Moritz Schwarcz (2001) apresenta as evidéncias sociais e
econdmicas, enquanto que Hasenbalg e Silva resistem em conceber os motivos das
desigualdades raciais apenas por essas razdes, embora ndo neguem sua importancia.
A autora apresenta sua discussdo falando de uma fragil democracia, ao interpretar os
dados da demografia censitdria, que comprovam um apartheid social no pais, a qual
faz com que as pessoas “embranquecam ou empretecam, conforme a situacgdo social e
econdmica e o uso escorregado da cor, que transforma raga em efeito passageiro, ou
tema para exclusiva nomeagao” (SCHWARCZ, p. 67). De acordo com tal apartheid, os
individuos mulatos podem passar por brancos e negros por mulatos, dependendo de
seu extrato social e condicdo socioecondmica. Schwarcz ainda lanca mao do dito
popular, segundo o qual, “preto rico no Brasil é branco, assim como branco pobre é
preto” (SCHWARCZ, p. 86). Anédloga a esta posi¢do, encontra-se a de Caio Prado
Janior (1977). Para ele, “a classificagdo étnica do individuo faz-se muito mais no
Brasil pela sua posicao social, e a raga, pelo menos nas classes superiores, é mais
funcao daquela posicdo do que dos caracteres somaticos” (PRADO JUNIOR, p. 109).

No grupo que discute desigualdades raciais no Brasil, ja focando a
questdo educacional, acionamos o instigante trabalho de Luiz Claudio Barcelos
(1992), que discorre sobre as desigualdades raciais relacionadas a educacdo, tracando
um diagnostico da educagdo no final da década de 1980, utilizando dados das
PNAD, de 1987 a 1988. Além disto, ele faz também uma revisdo da literatura que
aborda essa tematica, mais especificamente aquela que trata das relagdes raciais e da

educagdo no Brasil. Entre suas principais conclusdes, destacamos:

Os diferenciais na realizacdo educacional dos grupos raciais é alarmante. Menos
alfabetizados, retidos em patamares educacionais mais baixos, poucos negros
conseguem chegar a universidade. Um negro com curso superior € um sobrevivente
do sistema educacional e, ademais enfrentara sistematica discriminagdo no mercado
de trabalho (BARCELOS, 1992, p. 55).
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Kabengele Munanga, em seu texto de 1996, desmente a posicao da
direita liberal, para quem a aquisicao de uma boa formagao e de competitividade no
mercado de trabalho, abririam as portas do paraiso e a discriminagdo terminaria.
Para o autor, ainda que o negro ascenda para outros niveis de ocupacdo - como os de
chefial® -, eles nao se livrariam integralmente de préaticas discriminatérias de ordem
racial. A esse respeito, Edith Piza (2000) é incisiva no que tange aos diferentes
destinos de um contingente estudado, cujo fator determinante é apenas a cor. A
pesquisadora enfatiza “para negros/as o uso dos termos moreno/a, moreninho/a,
escurinho/a é aplicado publicamente para diferenciar pessoas negras de pessoas
brancas com mesmo nome ou mesmo cargo” (PIZA, p. 98).

Jodo Baptista Borges Pereira (1983) situa a questdo do negro no cerne
da problematica brasileira. Seu trabalho da destaque a questdo da miscigenacdo e ao
conseqiiente surgimento de um expressivo segmento mestico, que ora se confunde
com branco, ora se confunde com o negro, exemplificando com o lugar do pardo na
cultura racial brasileira, na qual individuos assim classificados ndo se véem e/ou nao
sdo vistos nem como negros e nem como brancos. Alerta para a presenca
preponderante do negro nos icones culturais brasileiros, notando que, no entanto, o
negro “continua marginalizado na vida nacional, a cultura a ele identificada goza de
certo prestigio e, esta face do complexo, raca-cultura que o discurso ideolégico do
branco exibe para reforcar as suas teses democraticas” (BORGES PEREIRA, p. 96).
Para ampliar esta formulacao, ao referir-se a mesticagem no Brasil, Munanga (1999,
p. 18) aborda este aspecto sob “a 6tica da dominacao ideolégica, no significado de ser
‘branco ’, ‘amarelo’, ‘mestico’ e ‘negro’ no Brasil”. Para ele, é por meio dessas
categorias cognitivas, cujo conteido é mais ideolégico do que biolégico, que
adquirimos o héabito de pensar nossas identidades sem nos darmos conta da
manipula¢do do biolégico pelo ideolégico.

A analise dos livros didaticos elucida um pouco mais sobre a

representacdo do negro e a discriminacdo que lhe é dirigida. Os trabalhos pioneiros,

109 Cf, na pesquisa de Wilma de Nazaré Baia Coelho (2000), como se processam a discriminacéo e a exclusdo do segmento
negro em determinados cargos no interior da universidade. Essa constata¢do se deu por meio da andlise das trajetorias
profissionais de professores/as negros/as. O grupo entrevistado, mesmo atingido de titulagdo néo se livrou da discriminagédo
no interior da academia.
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no que diz respeito a representacdo dos negros em livros didaticos e para-didaticos
difundidos nacionalmente, tiveram inicio nos anos de 1950, entre os quais o livro

intitulado Preconceito racial e patriotismo em seis livros didaticos primdrios

brasileiros, de Dante Moreira Leite. A preocupagdo de tais estudos é denunciar as

formas de expressdo do preconceito, contidas nos discursos dos livros didaticos. Os
trabalhos de Fulvia Rosemberg, de 1990, e os de Regina Pahim Pinto, de 1987,
marcam uma trajetéria de pesquisa que desencadeou outras reflexdes, as quais
evidenciam a caracterizagdo do “emissor e do receptor da produgdo cultural para
criancas” (NEGRAO, 1987, p. 86). O trabalho de Regina Pahim (1987), ao analisar as
ilustragdes como corpo dos livros didaticos, constata que a presencga negra é pequena,
e, quando ocorre, 0 negro surge como um estereétipo do negativo, sempre de forma
grotesca e subalterna, sendo recorrente a figura do escravo e dos negros destituidos
de ntucleo familiar.

Estudos como esses sdo importantes pelo valor atribuido ao livro
didético!?, tanto por conta da utilizacdo em massa pelos professores, como também
pela assimilacdo de conceitos e preconceitos por ele veiculados e que sdo
incorporados pelos seus leitores, em geral, criancas e adolescentes negros, que sdao
submetidos a uma representacdo negativa de si mesmos. Sobre isso, Percy da Silva
(1988), ao analisar o contetido dos livros didéticos e materiais didaticos, concluiu que
os textos sdo em grande parte responsaveis pelo complexo de inferioridade, que, com
alguma freqiiéncia, é identificado na personalidade da crianca negra. Vera Moreira
Figueira (1990) aborda as manifestacdes do racismo nas escolas municipais do Rio de
Janeiro e constata que elas se originam ndo s6 do ambiente reinante nessas escolas,
como também do comportamento dos professores e do contetdo transmitido pelos
livros escolares.

Esta tltima autora trabalhou em trés etapas: verificou a intensidade

do preconceito racial junto ao corpo discente das escolas publicas; identificou as

110 Em trabalho recente sobre o racismo em livros didaticos brasileiros e seu combate, Fulvia Rosemberg. et al (2003, p.
125-146) efetuam uma revisao analitica da producéo brasileira sobre expressdes de racismo em livros didaticos. Concluem
0 artigo analisando as principais acdes que vém sendo desenvolvidas tanto pelo movimento negro como pelos 6rgdos
oficiais para combater o racismo nos livros didaticos, tais como o programa Nacional do Livro Didatico e a recente Lei n°
10.639 de janeiro de 2003, que estabelece a obrigatoriedade do ensino da historia e cultura afro-brasileira na educagao
basica.
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concepgdes do professor sobre raca e contribui¢cées do negro na sociedade; e analisou
os conteudos!! dos livros didaticos. De todos, ela elegeu a ultima como a mais
importante, porque o livro didatico “passa a ser sacralizado pelos alunos e, ainda
nessa linha de agdo, exerce um importante papel no processo de gravacdo e
inculcamento de imagens e opinides” (FIGUEIRA, p. 68). Ela realca a forma
pejorativa como o negro é representado nesse veiculo didatico, advertindo para a
necessidade do preparo profissional do docente para o seu emprego, pois ele
funciona como “um agente de destruicao da identidade do sujeito negro, do mesmo
modo que confirma no branco o sentimento da supremacia da sua raca”. Assim,
estimula-se a internalizacdo, tanto para negros quanto para brancos, de um “ideal de
ego branco” (FIGUEIRA, p. 70). Segundo a autora, ao negro é reservado o mercado
de trabalho das ocupag¢des manuais, ao passo que as ocupagdes intelectuais sdo
sempre consideradas pertencentes aos brancos.

Sobre a mesma questdo, o trabalho de Mairon Escorsi Valério (2002)
mostra-nos uma analise dos livros didéticos produzidos nos anos de 1980, ainda que
publicados na década seguinte. Neste estudo, o pesquisador evidencia como se
transmitia a imagem dos negros para o ensino fundamental. A pesquisa, em livros de
Histéria do Brasil, apontou uma persistente visao eurocéntrica da histéria como um
dos maiores problemas concernentes aos livros didaticos deste género. No que tange
a participacdo de outros grupos, além do formado pelo contingente europeu, os
livros encaminham dois argumentos: o primeiro é o de que o indio resistiu, enquanto
que o negro adotou o trabalho e o modo de vida implantados pelo branco; o
segundo, é o de que os brancos lucravam e usufruiam dos beneficios trazidos com a
escraviddo. Assim, sua conclusdo é de que existe uma histéria que reduz a prépria
Historia (disciplina escolar) a acdo de uma elite branca. Este tipo de histéria anula o
conceito de luta de classes, pois quem age historicamente é apenas a elite, o branco.
Além disso, a0 negarem a participacdo negra nos processos histéricos brasileiros,
propiciando que os alunos negros pensem que sua a¢do e importancia histéricas sao

nulas, os livros didaticos ndo contribuem para a formacdo de uma identidade negra

11 Sobre formulagbes discriminatdrias no curriculo da educagdo bésica e em seus componentes frente & inexperiéncia
docente no trato dessas questdes, ver em Wilma de Nazaré Baia Coelho (2001; 2003a).
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positiva.

Apoiando-se na mesma proposicao, e ampliando a questao, acerca da
representacdo negativa apresentada pelos livros didaticos, em relacdo ao negro, a
pesquisadora Ana Célia Silva (2004) aprofunda a discussdo sobre como sao
disseminados e difundidos esteredtipos negativos em alusdo ao negro no livro
didéatico. Para a autora, uma das conseqiiéncias da disseminacao de atributos
negativos é a discriminacdo no mercado de trabalho para o estereotipado, “através
do disfarce da exigéncia da ‘boa aparéncia’, baseada na falsa imagem de que o negro
é feio, incapaz, mau, sujo, desonesto” (SILVA, A. p. 50). Essa expressao “boa
aparéncia”, conforme apontou Lynn Walker Huntley, “é apenas uma outra forma de
identificar o branco - ou de como o conceito ‘branco’ é construido no Brasil”
(HUNTLEY, 2000, p. 16). Em decorréncia de seu estudo, Ana Célia Silva (2004)
afirma que a pior das conseqiiéncias é a “auto-rejeicdo ao seu outro igual, é esse 6dio
contra si proprio que a ideologia coloca no oprimido, um tipo insidioso de
inferioridade que resulta em desagregacdo individual e desmobilizacdo coletiva”
(SILVA, A., p. 50). Em outro trabalho, Ana Célia (2001) ocupou-se com a
desconstrucdo da discriminacao do negro nos livros didaticos, no qual confirma a
hipétese de que o livro didatico se constitui num veiculador de estereétipos e
preconceitos, mas que pode vir a ser instrumento gerador de senso critico. No
entanto, para que isso ocorra, o professor das séries iniciais deve estar preparado
para enfrentar esse desafio. Portanto, assim, como Mairon Escorsi Valério (2002), a
autora acrescenta outros segmentos que comumente sao silenciados e estereotipados
nos livros didaticos, enfatizando que o “livro didatico, de modo geral, omite o
processo histdrico e cultural, o cotidiano e as experiéncias dos segmentos subalternos
da sociedade, como o indio, o negro, a mulher entre outros” (SILVA, 2004, p. 51).

Anterior aos estudos de Ana Célia, a representacdo de inferiorizagao
do negro também foi fecundamente abordada no trabalho de Maria de Lourdes
Nosella (1978), ao examinar cento e sessenta e seis livros de comunicagao e Expressao
da 1% a 4% série do antigo 1° grau da rede de ensino oficial do Espirito Santo,
objetivando desmascarar a ideologia subjacente nos textos, em relacdo a varios

componentes da sociedade brasileira. A questdo do negro foi assinalada pela
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pesquisa quando investigou temas relacionados a familia e a patria: nas descri¢des de
familias, de modo geral, as empregadas domésticas sdo negras. E, a semelhanca do
trabalho anterior, verificou que a ideologia de inferiorizacdo e do branqueamento sao
dominantes no livro didatico. Portanto, conforme pontuou Ana Célia Silva, “em
todos os livros analisados, o branco foi o personagem predominante, quer nas
ilustracdes, quer nos textos, enquanto que o negro apareceu como minoria, de forma
distorcida e desumanizada, estereotipada e inferiorizada e sem direitos de
cidadania” (SILVA, 2004, p. 37).

Embora uma boa parcela da populagdo ainda encare a escola como
elemento de participacdo coletiva, locus para a construgdo da cidadania e espago
democrético, constata-se que o material didatico ndo fora, e ndo tem sido, o
instrumento propiciador da edificacdo de valores democréticos. Para que a escola
cumprisse seu verdadeiro papel seria necessdria a abertura para o didlogo e para as
diferencas. O que se vé nas escolas e nos livros didaticos se constitui num dialogo
entre iguais. Dagoberto José Fonseca (2003) adverte que nos livros didaticos os
professores e professoras, quando aparecem, sdo “claros”. O contetido disseminado
nos livros didaticos deveria suscitar oportunidades para que a condigdo mestica da
crianca e do adolescente fosse discutida e valorizada, o que ocorre, todavia, é que ele
acentua o despreparo dos profissionais para o trato com a realidade da comunidade
escolar. No dizer de Dagoberto (2003, p. 395), ndo raras vezes, professores praticam
agoes de discriminacdo “nas cantigas, nas piadas e nas possiveis broncas que emitem
em sala de aula, em conversas reservadas na sala dos professores”, no que tange aos
alunos negros.

A escola no Brasil, portanto, pode ser um veiculo para a reprodugao
de esteredtipos negativos sobre a Raca, formando - ou deformando, como queiram -
criancas e adolescentes, inabilitando-os para a percepcdo e o respeito a diferenca. O
estudo de Lia Rosenberg (1989) é elucidativo, nesse sentido, pois ele corrobora a tese
de que a escola reproduz a segregacao e o racismo velado, existente no Brasil. Tendo
por base o censo de 1980 e PNAD de 1989, a autora chegou a conclusdo de que os
negros sao encaminhados para as escolas com menores indicadores de qualidade. A

autora constata que aproximadamente um, em cada quatro alunos que freqiientam a
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rede publica, é negro. Contudo, somente ratifica a insipiéncia da escola no
tratamento das questdes raciais no espaco educacional e o despreparo docente na
utilizagdo critica dos materiais didaticos, entre esses, principalmente, o livro didético.

Nao se pode falar do livro didatico sem acionar aquele que se
ampara nele em sala de aula: o professor. Para tratar desse agente importante, de sua
formacao e das relagdes com a escola, no trato das questdes raciais, o texto de Nilma
Lino Gomes (2001) apresenta aspectos importantes da escola brasileira com uma
preocupacdo central: o tratamento que a escola tem dado a histéria e a cultura
africana. Essa autora alerta para a auséncia de discussdo das questdes raciais!?, assim

como para a falta de articulacdes entre estas e a pratica pedagodgica e as politicas

educacionais. A autora adverte para o cuidado ao tratar desses aspectos, pois,

em alguns momentos as préaticas educativas que se pretendem iguais para todos
acabam sendo as mais discriminatérias. Essa afirmacdo pode parecer paradoxal,
mas, dependendo do discurso e da pratica desenvolvida pode-se incorrer no erro da
homogeneizacdo em detrimento das diferencas (GOMES, 2001, p. 86).

A autora, como fazemos neste trabalho, também faz a opgdo pela
categoria Raga, por considera-la mais préxima da visdo da sociedade. Para ela,
pensar a articulacdo entre educacgao, cidadania e Raga significa ir além das discussdes
sobre temas transversais ou propostas curriculares emergentes. Maria Aparecida da
Silva, inspirada nos conceitos de preconceito e discriminacdo de James Jones (1973),
discute a idéia de uma formagao consistente sobre as relagdes raciais brasileiras, que
colabore para que profissionais da educagdo revertam o quadro de discriminacdo na
sala de aula (SILVA, M., 2001). Entendemos que refletir criticamente sobre os
estereStipos construidos em torno do segmento negro torna-se imprescindivel e

urgente na atual emergéncia social, politica e educacional.!!3

112 Sobre a relagéo professor e a questéo racial, hd uma lacuna a ser trabalhar. Ver formulagdes a respeito em Wilma de
Nazaré Baia Coelho (2003b; 2003c).

113 Reconhecemos, porém, que essas deformacdes, embutidas com a intencdo de “formar”, ndo se constituem em um
“mérito” da estrutura sistematica especifica das nossas escolas e de parcela significativa dos livros didaticos brasileiros.
Joyce King ressalta que nos livros didaticos que circulam nas séries iniciais — em algumas — das escolas norte-americanas,
se constatam distorgdes abissais e problemas tedricos, quando tratam da histéria da Africa. Alguns desses livros
apresentam, também, arquétipos pejorativos em relagdo aos negros e latinos. Discurso Oral. Conferéncia proferida em
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Todavia, até o momento, ainda sdo incipientes os estudos relativos a
formacdo de professores e a questdo racial no ambito educacional4. Temos noticia
de trabalhos mais densos na perspectiva histérica dessa questdo. Das queixas mais
enféticas, que encontramos na literatura, destaca-se a de Thomas E. Skidmore (1992),
a qual ressalta que ndo hé pesquisas historicas consistentes sobre relagdes raciais pos
-1888. Para o autor, faltam dados confidveis e concisos que fundamentem uma
discussao acalorada, a esse respeito, no Brasil. No entanto, ressalta que apenas duas
disciplinas estudam um pouco mais essas questdes no pais: a Histéria e a
Antropologia. O autor declara-se assombrado devido a falta de reagdo dos
académicos diante da constatacdo da discriminacao racial no Brasil, bem como critica
os centros de pesquisa nacionais que hoje tratam deste debate, sem atentarem para a
realidade posterior a promulgacdo da tultima constituicdo democréatica.

Concordamos com as formulacdes de Skidmore e estendemos a sua
critica a area educacional, sobretudo no que respeita aos cursos de formacdo de
professores. Regina Pahim Pinto (1999), tnica a enfrentar a questdo, nessa
perspectiva, estudou o curso de formagdo de professores (habilitacdo magistério) em
nivel médio. Percebeu que a formacdo oferecida ao professor ndo desperta nele o
comprometimento necessario para a solugdo do problema. A questao do racismo, do
negro e das minorias é tratada como um problema menor - quando o sdo - de forma
que, na maioria das vezes, o formando permanece com os valores que herdou de seu
grupo social.

Em socorro as conclusées de Regina Pahim, trazemos a baila o
trabalho da pesquisadora Julie Kailin (1999). Diante de uma situagdo muito similar a
brasileira, com evidéncias de racismo nas escolas estadunidenses, ela examinou a
percepcdo de duzentos e vinte e dois professores brancos - todos formados e atuando
- por meio de questionarios abertos sobre o racismo, em escolas de classe média e de
ensino médio. Entre os achados da pesquisadora, destacamos o fato de que a maioria

dos professores brancos opera a partir de uma consciéncia impar sobre o racismo: a

Pogos de Caldas/MG: 262 Reunido da ANPED, out, 2003.

114 Jodo Baptista Borges Pereira (2000) chama a ten¢do em seu texto Diversidade, racismo e educagdo para as possiveis
saidas e enfatiza que o sistema de ensino brasileiro precisa ser, a um s tempo, abrangente, competente e democratico e,
portanto, ndo excludente.
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grande maioria “culpou a vitima”, remetendo as causalidades do racismo aos negros.
Ela aporta, ainda, que dos professores negros'’®> que testemunharam
comportamentos racistas de seus colegas brancos, a maioria permaneceu silenciosa e
nao criticou tal comportamento. Julie Kailin atribui tais manifestacdes de racismo ao
despreparo das instituicdes de formacdo de docentes. Sua conclusdo reforca a
suspeita, transformada por noés em tese, de que na falta de qualquer diretriz, sugerida
ou encaminhada pelos cursos de formacdo de professores, cada um age como quer e,
assim, acaba por reproduzir os preconceitos cultivados ao longo da vida.

Uma das responsabilidades do curso de formagdo de professores,
portanto, seria encontrar caminhos que tornem o professor habilitado a desmantelar
as representacdes racistas, presentes no conteido didatico, em seu comportamento e
no comportamento dos alunos. Isto, no entanto, s6 poderé ser feito, caso venhamos a
entender que o professor necessita desenvolver um cabedal, um recurso intelectual
que o prepare para o enfrentamento da questao.

No que tange ao professor formado para as séries iniciais, em um
pais miscigenado, com um grave problema de segregacdo racial, como o
demonstramos nas paginas anteriores, é urgente a necessidade de prepara-lo para
que ele reverta, na mente da crianca e do pré-adolescente, os estere6tipos
relacionados a questao racial.

Como veremos nos proximos capitulos, a formagao de professores,
oferecida nas décadas de 1970 e 1980, deixou de fora esta questdo, de modo que os
alunos negros e pardos, formados no LE.E.P., ndo se reconheceram em nenhuma das
atividades curriculares ou extracurriculares. E pior. Todos reconhecem a formacgao
que receberam como tendo sido de boa qualidade - todos exibem o dominio sobre
alguns instrumentos do oficio, como a realizagdo de planos de aula, de disciplina, as
regras de dominio do quadro de giz e o controle de turma como baluartes da
condicdo de um bom professor. No que tange a critica dos valores racistas e

segregacionistas presentes no conteudo, no entanto, nada fazem.

15 Destacamos aqui 0 trabalho de Patricia Santana (2004), que objetivou compreender as diferentes visdes e
posicionamentos de professores negros frente a questéo das relacdes raciais, atuantes na rede publica de Belo Horizonte.
Dentre suas reflexdes destaca que as diferentes reagdes estdo relacionadas a eventos sofridos em decorréncia do
preconceito. Entre essas reagdes estdo: negacdo do preconceito; conformagéo ou ndo percepcdo de sua incidéncia.
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Entender essa formacao, portanto, é imprescindivel.



CapriTULO 3

SO DE CORPO PRESENTE

Oou

DE COMO A COR ESTEVE AUSENTE DA FORMACAO NO L.E.E.P.
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Negro Forro

Minha carta de alforria
Nao me deu fazendas
Nem dinheiro no banco
Nem bigodes retorcidos
Minha carta de alforria
Costurou meus passos
Aos corredores da noite
De minha pele.

(Adao Ventura, 2001)

H4 uma anedota antiga - ndo tdo antiga e nem tdo engracada - que
tratava da forma pela qual a cor era enfrentada nos Estados Unidos. Ela contava a
histéria de um presidente americano - ficticio, notem bem - que resolvera dar um
fim aos conflitos raciais daquele pais. A solucdo era acabar com a cor; a partir de
determinado momento, ndo haveria mais brancos ou negros, todos seriam verdes.
Pois bem, a estéria continuava afirmando que depois que a lei fora colocada em
pratica, uma familia negra entrara em um coletivo e sentara-se em um dos bancos da
frente. O motorista freou o veiculo violentamente, e ordenou que a familia se
posicionasse nos fundos do onibus. Um dos familiares argumentou, entdo, que,
segundo a nova lei, a segregacdo terminara e a ocupacao dos coletivos ndo respeitava
mais nenhum critério. O motorista concordou mas esclareceu: - verde-claros na
frente, verde-escuros atras.

Apesar de desconhecida das geragdes mais novas, a anedota
brasileira sobre a problemaética racial americana deixa evidente a forma pela qual a
sociedade brasileira lida com a questao da cor. Ela pretende evidenciar um problema
que ndo é nosso, uma disposi¢do para o conflito que recebe, a despeito do tom bem-
humorado, um sinal negativo: as tentativas de eliminar os problemas raciais os
agravam porque os trazem a tona, quando deveriam permanecer no siléncio -
deveriam ficar ausentes. Essa anedota, é importante que se diga, freqiientou os saldes
mais refinados da sociedade brasileira. Em outros ambientes, menos sofisticados, a
verdade aparecia em ditos que, pretendendo-se espirituosos, expunham os limites da
democracia racial brasileira: branco quando corre é cooper, preto quanto corre é ladrio; preto

quando ndo suja na entrada, suja na saida; deixa de criolice!
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A coexisténcia dessas duas formas de viver a questdo da cor -
ironizando a incapacidade americana para a harmonia e a miscigenagdo e, a0 mesmo
tempo, remetendo o negro para uma condicdo subalterna e indigna - fez da cor no
Brasil uma instituicdo ausente. Ela existe e ndo existe. E confuso mesmo: o Brasil é
mestico, seus icones culturais sdo mestigos, a maior personalidade brasileira de
projecdo mundial é negra - o jogador de futebol Edson Arantes do Nascimento, o
Pelé - no entanto, somos um pais onde a cor aparece pouco. Nossas novelas estdo
repletas de atores que parecem ter saido de uma soap opera norte-americana; as
propagandas que abundam nos jornais, revistas e televisdes sao estreladas por
modelos brancos, em sua maioria; as bonecas vendidas no Brasil sdo loiras; e um dos
icones da cultura brasileira - mestica brasileira -, neste pais, com raizes na heranca
africana, o samba, comporta versos famosos, como aquele que diz: “o teu cabelo nao
nega, mulata, porque és mulata na cor, mas como a cor ndo pega, mulata, mulata eu
quero o teu amor!” (BABO; VALENCA, 1931)

A cor no Brasil é como aquele sujeito que esta s6 de corpo presente -
ele estd ali mas ninguém vé, ninguém nota, ninguém se interessa. Todos sabem que
estd, mas ndo ha manifestacdo, reconhecimento, valorizagdo ou coisa que o valha que
indique que aquele sujeito esta vivo, é importante, é querido. Esse capitulo trata de
como a cor esteve ausente da formagdo de professores oferecida pelo L.LEE.P., a
despeito da presenca macica de alunos mesticos de negro ou negros em seu quadro
discente. Ele pretende demonstrar que os alunos mesticos de negro''® ou negros
estiveram no [.LE.E.P. s6 de corpo presente - sua condigdo racial nunca ultrapassou os

portdes do Instituto.

16 O Movimento Negro tem empregado o termo negro para definir a parcela da populagdo brasileira constituida de
descendentes de africanos (pretos e pardos). Negro, entdo, se constitui em uma designacdo que define um grupo com
tracos culturais identificaveis, herdados, e, também, denota uma minoria politica (MUNANGA, 1986;1990).
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3.1 - O CORPO PRESENTE

E formou o Senhor Deus o homem do p6
da terra, e soprou em suas narinas o
félego da vida; e o homem foi feito alma
vivente.

Génesis, 2.7

Um dos primeiros problemas para quem lida com a questdo racial no
Brasil é ultrapassar a problematica da cor. A profusdo de denominacdes de cor é
testemunho, segundo Thomas E. Skidmore (1999), da penetracio da ideologia
assimilacionista. E sabido que no Brasil existem mais de cem denominagdes de cor.
Do branco ao negro e além dos mulatos, cafuzos e mamelucos, ha bugres, burros-
quando-fogem, cafés-com-leite, canelas, encerados, enxofrados, fogoids, galegos,
jambos, laranjas, lilases, marrons, meio-amarelos, meio-brancos, meio-morenos,
meijo-pretos, mistos, moreno-bem-chegados, palidos, paraibas, pouco-claros, puxa-
para-brancos, queimados, retintos, rucos, sapecados, sararas, trigueiros, vermelhos e
- ndo é brincadeira - verdes (SCHWARCZ, 2001).

Ao contrario do padrdo norte-americano, do one drop rule, segundo o
qual uma gota de sangue negro torna o individuo negro (PIZA, 2000; TELLES, 2002),
no Brasil ocorre o contrério, pois a cor é definida pela quantidade de sangue branco;
quanto maior a quantidade e em acordo com a forma como essa quantidade se
manifesta, mais préximo do branco e mais distante do negro se encontra o individuo
- dai o verde. S6 muito recentemente, com a intervencao politica do Movimento
Negro, a categoria negro foi consolidada como indice de cor e, conseqiientemente, de
reconhecimento. Segundo Muniz Sodré (1999), os movimentos politicos de afro-
descendentes tornaram o termo politicamente correto, de forma que o IBGE, nos
altimos anos, acabou por limitar a variante da cor a ser escolhida pelos entrevistados.

Normalmente, hoje, sdo cinco as cores dos censos: amarela, branca, preta, parda e
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indigena.11”

No6s acompanhamos esta tltima posicdo, portanto, na identificagdo
do corpo discente do LE.E.P. Assim, na categoria preta agregamos os alunos
identificados como escuros, pretos e mulatos, e na categoria parda agregamos os
alunos identificados como mesticos, morenos e pardos. Nos vinte anos de que trata
este trabalho, o Instituto formou doze mil, cento e quarenta e trés alunos. Deste
universo, investigamos um mil duzentos e trinta e nove fichas de alunos e os
registros de nascimento que as acompanhavam, constituindo o percentual de dez por
cento do corpo discente, formado anualmente. Importa dizer que, no periodo em
questdo, as indica¢des de cor eram feitas por familiares, no momento da realizacao
do registro de nascimento, ou pelo escrivdo, tendo por base as caracteristicas do

registrante.118

TABELA 9 - DISTRIBUIGAO DA AMOSTRA ESTUDADA DO CORPO DISCENTE POR COR E
SEXO, NO PERIODO DE 1970-89

Cor
Sexo Amarela Branca Preta Parda Total
abs. % abs. % abs. % abs. % abs. %
Feminino 6 0,48 302 | 24,37 113 9,12 778 | 62,80 | 1.199 | 96,77
Masculino 0 0 16 1,30 3 0,24 21 1,69 40 3,23
total 6 0,48 318 | 25,67 116 9,36 799 | 64,49 | 1.239 100

Fontes: Ficha individual de alunos e Certiddo de Nascimento

O corpo discente, como se vé, era, majoritariamente, feminino e
mestico. Em média, cada turma possuia mais de noventa e cinco por cento de
mulheres e mais de setenta por cento de alunos ndo brancos. A cor estava la, portanto,

sentada nos bancos escolares, ouvindo os professores, lendo os livros e se

u7 A despeito da complexidade que envolve a questdo da cor no Brasil, em funcfo da enorme gama de cores indicadas
pelos resultados dos censos, verifica-se uma distribuicdo desigual de denominages de tipos nas diversas regides do pais.
Assim, o Nordeste concentra um percentual de pardos superior a todas as demais regides (quarenta e oito por cento),
enquanto que as regides Sudeste e Sul concentram perto de sessenta e cinco por cento de brancos e pouco mais de vinte
por cento de pardos (SCHWARCZ, 2001, p. 56-7)

118 Sobre os problemas subjacentes a heteroidentificagéo ver o estudo de Edward Telles e Nelson Lim (1998); para entender
detidamente os processos de auto/heteroidentificacdo de cor no Brasil e se perceba a sua complexidade, ver o estudo de
Edith Piza (2000, p. 97-125).
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preparando para atuar no magistério.

Sua condicao de corpo presente, ou seja, a invisibilidade da cor!?
refletia - como tudo o mais - um comportamento social brasileiro. Apesar de os
estudos iniciais sobre a questao racial, no Brasil e na América Latina, apontarem para
a relacdo havida entre raca e posigdo social, entre raca e classe social, todos eles
reconheciam a inexisténcia de uma identidade social construida a partir da nogao de
raca (BASTIDE, FERNANDES,1965; AZEVEDO, 1955; HARRIS, 1964; PIERSON,
1971). Donald Pierson afirmava, inclusive, que a cor, no Brasil, era vista como uma
“evidéncia natural”. Podemos considerar, entdo, que Pierson entendia a proliferacao
de denominacdes de cor, como uma tentativa inocente de captar o gradiente que se
tornara o panorama humano brasileiro.

As pesquisas posteriores, entre as quais destacamos os ja citados
trabalhos de Thomas E. Skidmore (1992) e Antonio Sérgio Alfredo Guimaraes (2000),
demonstram, todavia, que a proliferacido de denominagdes corresponde ndo ao
reconhecimento da variedade de tipos fisicos - de resto homenageada no cancioneiro
popular, com todas as suas musas cor de mel - mas a tentativa de integracao ao ideal
de branqueamento!?’ construido desde o final do século XIX. Nesse sentido, Carlos
Alfredo Hasenbalg (1979) alerta que a posicdo social ndo isenta o individuo do
preconceito - s6 torna o preconceito mais sutil.

A questdo, a que estes trés autores se referem, pode ser entrevista em
uma série de lugares comuns, vividos ou testemunhados por grande parte de nossa
populacao: é negro, mas é bonito, é negro, mas é trabalhador, é negro, mas é honesto. O
reconhecimento da cor, quando ocorre, amitide vem acompanhado da ressalva de
algo que a ameniza, como se a cor trouxesse consigo algum mal que necessitasse ser
purgado. Ela é sempre colocada de fora, nunca esta I4.

Mesmo o fato de sermos o pais de maior populagdo negra, fora do

119 A nocdo de “invisibilidade” tem sido trabalhada por antropélogos, voltados para o estudo de comunidades rurais negras.
Ela tem servido para compreender a estratégia do Estado e da sociedade em obliterar a manifestacdo e o reconhecimento
da contribuicdo negra na constituicdo da cultura brasileira. Ela é vista, ainda, como um resquicio do passado escravista
(OLIVEIRA JUNIOR, 1999).

120 Sobre a ideologia do branqueamento, ver os trabalhos de Thomas E. Skidmore (1974;1992), César Rossato e Verdnica
Gesser (2001), Petronio José Domingues (2002), Maria Aparecida Silva Bento (2002), Edith Piza (2002).
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continente africano, ou do fato apontado pelo censo de 1980,'?! o qual indicava um
indice de quarenta e quatro por cento de habitantes negros ou pardos, nao
proporciona visibilidade - positiva - a questdo do negro. Muito freqiientemente, ele
aparece como um problema social: sua condicdo, o lugar que ocupa na escala social
seria resultado de problemas estruturais no pais e ndo do preconceito - como
defendiam as teses dos autores da escola paulista, desde a década de 1950.

Um outro fato que contribui para o nosso argumento é o de que
nunca houve um censo educacional que considerasse a questdo da cor. Ela esta de
fora da discussdao sobre os rumos da Educacdao formal, ainda que a questao da
miscigenagdo se constitua em um dos componentes da identidade brasileira. Na
verdade, a falta de dados sobre a questdo, impede, inclusive, que se perceba a
insercao do negro no sistema educacional. O que a nossa pesquisa demonstra, com

relacdo ao LE.E.P., é que em todo o periodo estudado o contingente negro ou mestico

foi preponderante.

TABELA 10 - DISTRIBUICAO DA AMOSTRA ESTUDADA DO CORPO DISCENTE POR COR,
NO PERIODO DE 1970-89

Cor |
Ano Amarela Branca Preta Parda Total
abs. % abs. % abs. % abs. % abs. %

1970 2 2,25 17| 19,10 14| 15,73 56 | 62,92 89 100
1971 0 0 4 1481 31 1111 20| 74,07 27 100
1972 0 0 13| 44,83 2 6,90 14| 48,28 29 100
1973 0 0 8| 27,59 5( 17,24 16 | 55,17 29 100
1974 0 0 7| 43,75 3| 18,75 6| 37,50 16 100
1975 0 0 4 6,56 4 6,56 53| 86,89 61 100
1976 0 0 25| 28,41 8 9,09 55| 62,50 88 100
1977 1 1,56 21| 3281 9| 14,06 33| 51,56 64 100
1978 1 1,64 24 | 39,34 7| 11,48 29 | 4754 61 100
1979 0 0 17| 41,46 10 | 24,39 14 | 34,15 41 100
1980 0 0 13| 23,21 2 3,57 41| 73,21 56 100
1981 0 0 7| 11,67 0 0 53 | 88,33 60 100
1982 0 0 8| 1481 1 1,85 45| 83,33 54 100

121 No dltimo Censo, realizado no ano 2000, “o Brasil possuia uma populagéo de 170 milhdes de habitantes, dos quais
noventa e um milhdes se classificaram como brancos (53,7%), dez milhdes se classificaram como pretos (6,2%), setecentos
e sessenta e um mil como amarelos (0,4%), sessenta e cinco milhdes como pardos (38,4%) e setecentos e trinta e quatro
mil indigenas (0,4%)". (IBGE, 2000, p. 35).
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1983 0 0 27 | 35,06 7 9,09 43| 55,84 77 100
1984 0 0 21 | 23,60 4 4,49 64| 7191 89 100
1985 0 0 21| 3231 5 7,69 39 60 65 100
1986 0 0 14 | 20,29 8] 1159 47 | 68,12 69 100
1987 0 0 29| 3021 10| 1042 57| 59,38 96 100
1988 2 1,75 23| 20,18 12| 10,53 77| 67,54 114 100
1989 0 0 15| 27,78 2 3,70 37| 68,52 54 100
total 6 0,48 318 | 25,67 116 9,36 799 | 64,49 [ 1239 100

Fontes: Ficha individual de alunos e Certiddo de Nascimento

Essa presenca macica, todavia, ndo pode ser tomada de forma

absoluta. Negros e pardos ocupavam um lugar secundario, dentro do Instituto -

reflexo, alids, da posicdo dispensada ao negro nas diversas instancias sociais. As

préticas de segregacdo, manifestas em expressoes da lingua, tais como aquelas que

acrescentam uma ressalva, sempre que se atribui a alguém a condicdo de negro, ou

evidentes na auséncia de uma representacdo do Brasil que incorpore o negro ou os

mesticos na dramaturgia nacional (ver, sobre isso, o trabalho de Joel Zito Almeida de

Aratjo, 2000), se estendem para a vida econdmica. Aos negros e mesticos, cabem os

menores saldrios e, conseqiientemente, as piores condic¢des de vida.

Isto pode ser percebido pelo censo de 2000, o qual vislumbra - como

poucos instrumentos - o alcance da democracia racial brasileira e os lugares

dispensados aos ndo brancos.

TABELA 11 - PROPORGAO DAS PESSOAS DE 10 ANOS OU MAIs DE IDADE, OCUPADAS

NA SEMANA DE REFERENCIA, COM RENDIMENTO NOMINAL DE TODOS
OS TRABALHOS ATE 1 SALARIO MiNIMO E CoMm MAIS DE 20 SALARIOS,
PoOR COR OU RACA, SEGUNDO As GRANDES REGIOES- 2000.

Proporcédo das pessoas de 10 ou mais anos de idade, ocupadas na semana

Grandes de referéncia, com rendimento nominal mensal de todos os trabalhos, por
Regides COr ou raca
Total | Branca | Preta | Amarela | Parda | Indigena
Até 1 salario minimo

Brasil 25,28 18,15 34,50 8,27 35,09 32,91
Norte 32,79 25,61 37,99 22,81 35,56 43,23
Nordeste 47,98 39,15 56,08 40,42 51,95 45,77
Sudeste 15,95 12,62 23,68 4,45 21,66 19,67
Sul 18,85 17,17 27,58 8,83 28,53 30,25
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Centro-oeste | 2227 | 1861 | 2801 | 1152 | 2570 | 3271
Mais de 20 salarios minimos
Brasil 2,69 4,03 0,55 13,43 0,81 1,06
Norte 1,72 3,23 0,79 9,77 1,06 0,58
Nordeste 1,35 2,71 0,36 4,30 0,69 1,02
Sudeste 3,42 481 0,57 15,03 0,75 1,51
Sul 2,58 2,01 0,48 10,48 0,54 0,80
Centro Oeste 3,30 511 1,19 12,37 141 0,92

Fonte: Censo 2000 - IBGE

Como se pode notar, enquanto que as regides Norte e Nordeste
concentram os maiores indices de trabalhadores com remuneracao inferior ou igual a
um saldrio minimo, os segmentos negro e pardo sdo os que possuem o maior nimero
de individuos nessa condi¢do, quando comparadas com as demais, excecdo feita as
populacdes indigenas, que, na regido Norte, superam todos os outros grupos raciais.
O inverso se verifica, no entanto, quando se analisam os indices relativos as
populagdes com remuneragado superior a vinte saldrios minimos: as regides Norte e
Nordeste sdo as que menos concentram individuos nessa categoria e, infelizmente,
sem qualquer surpresa, negros e pardos estdo entre os que menos alcancam essa
remuneracao.

A diferenca percebida entre mesticos e brancos e - de forma ainda
mais distante - entre negros e brancos, no plano nacional,'?? refletia-se no L.LE.E.P.

Vejamos como os alunos se distribuiam pelos turnos.

TABELA 12 - DISTRIBUICAO DA AMOSTRA ESTUDADA DE ACORDO COM A COR E O TURNO,
NO PERIODO DE 1970-89.

Cor
Turno Amarela | Branca | Prta | Parda Total

122 Destacamos trés trabalhos que evidenciam tais aspectos. O primeiro é de Carlos Alfredo Hasenbalg (1998), o qual faz
uma analise das desigualdades raciais no Brasil contemporaneo, por meio da comparacéo de padroes de mobilidade social
dos grupos brancos e ndo brancos. Suas conclusdes evidenciam que as desigualdades s@o constantemente recriadas por
meio da oferta desigual de oportunidades a que os grupos sdo expostos. O segundo € uma obra conjunta de Carlos Alfredo
Hasenbalg. et al. (1999), o qual traca uma relacdo entre raga e politica no Brasil, com vistas a evidenciar as diferengas
socioecondmicas entre brancos e negros, especialmente no que tange ao acesso a educagdo e ao emprego. Oterceiro é de
Ricardo Henriques (2001), a qual analisa os desdobramentos da desigualdade racial no Brasil, por meio dos niveis de
escolaridade de brancos e negros e do acesso de ambos ao nivel superior.
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abs. % abs. % abs. % abs. % abs. %
Manha 3 0,29 118 | 11,39 21| 2,03 219 | 21,14 | 361 | 34,85
Tarde 1 0,10 78 7,53 30| 290 186 | 17,95 | 295 | 28,48
Noite 0 0 78 7,53 38| 3,67 264 | 25,48 | 380 | 36,68
Total 4 0,39 274 | 26,45 89| 8,60 669 | 64,57 | 1.036 | 100

Fontes: Ficha individual de alunos e Certiddo de Nascimento

Em primeiro lugar, importa esclarecer que a amostra estudada nao

possuia informacdes sobre o turno de todos os alunos. Em alguns casos, a

deterioragdo causada pelo tempo dificulta a constatacdo do turno, de forma que a

amostra perde a informacdo de duzentos e trés alunos. No entanto, essa deficiéncia

da fonte ndo impede que se perceba o que informa o nosso argumento, de que os

alunos brancos eram, percentualmente, os que menos ocupavam os turnos vespertino

e noturno, para os quais recorriam os alunos ja inseridos no mercado de trabalho,

como veremos oportunamente.

Vejamos a distribuigao:

TABELA 13 - DISTRIBUICAO DA AMOSTRA ESTUDADA DE ACORDO COM A
COR E O TURNO, NO PERIO DE 1970-89
Cor
Turno Amarela Branca preta parda
manha 75% 43,06% 23,60% 32,74%
tarde 25% 28,47% 33,71% 27,80%
noite 0 28,47% 42,69% 39,46%
total 100 100 100 100
Fontes: Ficha individual de alunos e Certiddo de Nascimento
Amarelos e Dbrancos, como se pode ver,

ocupavam,

preferencialmente, o turno da manha, enquanto que negros e pardos tinham o seu

maior contingente no turno da noite. A diferenca ndo se deve ao acaso, mas a

necessidade de conjugar trabalho e estudo. E claro que isto ndo ocorria somente com

os negros e pardos, nem pretendemos afirma-lo, mas era um problema que incidia

com maior freqiiéncia nestes grupos, uma vez que a diferenca racial foi, sempre,
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acompanhada de discriminacdo no mercado de trabalho!?? e no acesso a Educacao.

Essa diferenca pode ser ainda melhor percebida, se considerarmos a
idade de formacdo. A amostra estudada evidencia uma enorme diferenca na idade de
formacdo dos diferentes grupos. A lei n® 5.692/71 reduziu o tempo de estudo na
formacao bésica, de quinze para onze anos de estudo, além de instituir a
obrigatoriedade do ensino entre os sete e os quatorze anos de idade. Antes, a crianga
deveria cursar o primario, em quatro anos, a admissdo, o gindsio, em quatro, e o
secundario, em quatro, totalizando quatorze anos de estudo. Apés a promulgacao
daquela lei, a educacao basica fora divida em dois graus - o primeiro, com oito anos,
comportava os antigos primario e ginasio; o segundo, com trés anos, substituia o
curso secundario.

Alguns dos alunos que fazem parte da nossa amostra, viveram a
transicdo de um modelo para o outro. Assim, muitos dos que se formaram, até o ano
de 1977, iniciaram sua vida escolar aos sete anos, em média, e a terminaram ao vinte
anos, também em média, porque a iniciaram ainda sob a égide da legislacdo anterior.
Ao passo que os alunos que iniciaram sua vida estudantil, a partir de 1967,
cumpriram onze anos de estudo e a terminaram por volta dos dezoito anos.

Diante dessa constatacdo, elaboramos trés faixas etarias. A primeira
compreende os alunos que se formaram antes do tempo previsto, em média, bem
entendido, com a idade de dezesseis ou dezessete anos. A segunda, compreende os
alunos que se formaram no tempo previsto, considerando-se a coexisténcia das duas
leis: entre os dezoito e os vinte anos. A terceira, abarca os alunos que se formaram
apos o tempo previsto. Com relagao a estes tltimos, decidimos subdividir a faixa, de
forma a torna-la ainda mais esclarecedora.

Vejamos:

TABELA 14 - DISTRIBUICAO DA AMOSTRA ESTUDADA DE ACORDO COM A COR E FAIXA

123 Conforme a afirmacédo de Carlos Alfredo Hasenbalg (1979). Com relacdo ao Estado do Pard, o trabalho de Assuncéo
José Pureza Amaral (2001) constata a disparidade existente entre os grupos de cor, no tocante ao mercado de trabalho.
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ETARIA EM RELAGAO AO TOTAL DA AMOSTRA, NO PERIODO DE -1970-89

Cor
Amarela Branca Preta Parda

Faixa etaria abs. % abs.. % abs. % abs. %

16-17 0 0 16 1,29 2 0,16 12 0,97
18-20 5 0,40 231 18,64 28 2,26 415 33,49
21-25 1 0,08 54 4,37 64 5,16 268 21,63
26-30 0 0 12 0,96 16 1,29 65 5,24
31-35 0 0 5 0,40 3 0,24 27 2,17
36-40 0 0 0 0 2 0,16 9 0,72
41-45 0 0 0 0 0 0 2 0,16
46-50 0 0 0 0 0 0 1 0,08
totais 6 0,48 318 25,67 115 9,27 799 64,49

Fontes: Ficha individual de alunos e Certiddo de Nascimento

TABELA 15 - DISTRIBUICAO DA AMOSTRA ESTUDADA DE ACORDO COM A COR E FAIXA
ETARIA, NO PERIODO DE 1970-89

Cor
Faixa etaria Amarela Branca Preta Parda
abs. % abs.. % abs. % abs. %

16-17 0 0 16 5,03 2 1,74 12 1,51
18-20 5 83,33 231 72,64 28 24,35 415 51,94
21-25 1 16,67 54 16,98 64 55,66 268 33,55
26-30 0 0 12 3,77 16 13,92 65 8,14
31-35 0 0 5 1,58 3 2,61 27 3,40
36-40 0 0 0 0 2 1,74 9 1,14
41-45 0 0 0 0 0 0 2 0,25
46-50 0 0 0 0 0 0 1 0,13
totais 6 100 318 25,67 115 100 799 100

Fontes: Ficha individual de alunos e Certiddo de Nascimento

A Tabela 14 demonstra a distribuicao dos alunos formados, por cor e
faixa etaria, destacando o percentual em relacio ao total da amostra. Nela,
verificamos que o grupo de alunos brancos foi o que mais formou professores, antes
do periodo previsto. A excecdo do grupo de alunos amarelos, aquele grupo branco
teve os menores percentuais, nas faixas que indicam atraso - salvo a faixa de trinta e
um a trinta e cinco anos - e ndo possuia nenhum professor formado com idade acima
de trinta e seis anos.

Os alunos pardos, que representavam a maior parte do corpo

discente, apresentam os maiores percentuais, em todas as faixas - sendo que, em
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algumas delas, eles estdao sozinhos. Os percentuais, alids, demonstram a distancia
havida entre os alunos brancos e os nio brancos. Na faixa dos alunos que se formaram
com atraso, entre vinte e um e vinte e cinco anos, o percentual de brancos é de pouco
mais de quatro por cento, enquanto que o percentual de pardos é de mais de vinte
por cento. Apenas doze brancos, perfazendo menos de um por cento do total de
alunos, formaram-se com mais de vinte e seis anos, enquanto que o percentual de
pardos, na mesma condicao, ultrapassa os cinco por cento.

As diferencas tornam-se maiores quando chegamos as outras faixas.
Assim, cinco alunos brancos formaram-se com mais de trinta anos e nenhum o fizera
com mais de trinta e seis. Também trinta e nove alunos pardos formaram-se com
idade igual ou superior a trinta e um anos, sendo que nove, possuiam mais de trinta
e seis anos, dois possuiam mais de quarenta e um anos e um aluno formou-se com
mais de quarenta e seis. A cor, como se vé, cumpria papel decisivo na vida escolar.
Os percentuais relativos aos alunos negros deixam isso claramente.

Em relagdo ao numero absoluto da amostra, os alunos negros
encontram-se em melhor condicdo que os amarelos. Uma consideracdo atenta, e a
Tabela 15 revelard o engano. Primeiramente, porém, consideremos a comparagao
entre alunos negros, brancos e pardos. Em relacdo aos brancos, os indices se
invertem, a medida que mudamos de faixa etaria: nas duas primeiras - que indicam
aprovagdo antes ou no tempo previsto -, os alunos brancos apresentam indices
superiores, nas demais - as quais apontam os alunos formados com atraso - os
alunos negros sdao campedes (sic). Em relacdo aos pardos, ocorre que os alunos
negros se encontram em melhor posicdo, pois seus indices sdo, uniformemente,
inferiores aos dos alunos pardos. Ocorre aqui, porém, o mesmo em relacdo aos
alunos amarelos - a situacao dos alunos negros parece ser de vantagem.

A andlise da Tabela 15, todavia, mostra o contrério, pois ela
considera os percentuais dentro de cada grupo de cor. Assim, descobrimos que mais
de oitenta por cento dos alunos amarelos terminaram o seu curso dentro da faixa
etdria prevista. O mesmo ocorreu com mais de setenta por cento dos alunos brancos,
e com mais de cinqiienta por cento dos alunos pardos - mas sé pouco menos de vinte

e cinco por cento dos alunos negros conseguiram o mesmo. Assim, enquanto que
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mais de setenta por cento dos alunos negros concluiram o curso de formacao de
professores em atraso, dezesseis por cento dos alunos amarelos, vinte e dois por
cento dos alunos brancos e quarenta e seis por centos dos alunos pardos viveram a
mesma situacao.

Havia, portanto, uma enorme diferenca nas condigdes de ensino
entre alunos brancos e ndo brancos - a qual se tornava ainda mais acentuada quando
se levava em consideracdo a diferenca entre alunos brancos e negros. Estes tltimos se
concentravam nos cursos noturnos e se formavam com atraso. Alunos e professores
do Instituto recordam-se das diferencas havidas entre os alunos dos diferentes
turnos. Uma de nossas informantes foi aluna do Instituto, na década de 1970 e,
depois, foi professora, ali, entre 1984 e 1985. Notem o que ela tem a dizer sobre as

condigdes socioecondmicas dos alunos:

Eu estudava a tarde, mas na minha sala tinha senhora. Tinha um
grupo que trabalhava. Havia uma diferenga socioecondmica
também. Tinha entdo a questdo de idade, [a] questdo
socioecondmica, até mesmo ha hora de fazer trabalho; por
exemplo, estudar na casa do outro: [0s] trabalhos eram sempre na
minha residéncia. Quando tinha que fazer pesquisa na biblioteca,
sempre era eu, porque sempre pesava a questdo econdmica -
algumas ndo tinham dinheiro ou trabalhavam. Muitas trabalhavam
no comércio, outras eram empregadas domésticas.'%

Os turnos vespertino e noturno eram ocupados, em grande parte, por
alunos que trabalhavam no comércio ou em “casas de familia”. Vejam o que dizem
duas professoras, sobre esta questdo. Reparem que a primeira iniciou sua experiéncia

no LE.E.P., em 1966, e a segunda em 1983:

Até 1970, nossos alunos em sua maioria pertenciam a classe média,
alguns da classe média alta e outros da classe pobre. Nos turnos
da manhd e da tarde predominavam os da classe média e alguns da

124 Entrevista concedida por Débora: depoimento [26 jan. 2004].
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classe média alta. Ja o turno da noite era constituido, em grande
parte, por alunos que trabalhavam ho comércio.12s

Em relagdo a formagdo dos concluintes de 1983, a gente jd
consegue fazer uma diferenga: o turno da noite [era formado, em
sua maioria,] por empregadas domésticas. [O] turno da manhd era
um turno mais elitista, eram pessoas da redondeza, mogas de
familia, podemos dizer assim, que tinham vontade e vocagdo de ser
professoras. Bem diferente do furno da noite, que era [de]
empregadas domésticas da redondeza. Elas ndo tinham outra
opgdo a ndo ser estudar ali, pela proximidade do emprego.126

Notamos, entdo, uma outra diferenca, além das que os ntmeros
indicam: os alunos do turno da manha, formado por “mogas de familia”, geralmente
brancos, estudavam no L.E.E.P. em funcdo de uma vontade, uma vocacao; os alunos
dos demais turnos, o noturno especialmente, em que predominavam os alunos
pardos e negros, estudavam por falta de oportunidade.

As diferencas socioecondmicas, existentes na sociedade brasileira,
viam-se reproduzidas na escola. Alunos negros e pardos viviam dificuldades em
grau muito maior que os alunos brancos e as condicdes estruturais do Instituto
acentuavam-nas, ao invés de diminui-las. O uso de apostilas, citado pela aluna e
depois professora Débora, é elucidativo - a escola impunha a necessidade de o aluno
custear uma parte fundamental do ensino, como o acesso a bibliografia.

Essas diferencas podiam ser percebidas no rendimento escolar.

Vejamos a tabela seguinte:

TABELA 16 - DISTRIBUICAO DA AMOSTRA ESTUDADA DE ACORDO COM A COR E O
RENDIMENTO ESCOLAR, NO PERIODO DE 1970-89

| Cor TAtal

125 Entrevista concedida por Malena: depoimento [5 jul. 2004].
126 Entrevista concedida por Ana Carolina: depoimento [2 jul. 2004]
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escolar Amarela Branca Preta Parda

abs. | % abs. % abs. % abs. % abs. %
Aprovacao 6| 100 299 [ 98,03 104 | 92,86 741 | 98,15 | 1.150 | 97,62
Reprovacéo 0 0 5 1,64 8 7,14 13 1,72 26 2,21
Abandono 0 0 1 0,33 0 0 1 0,13 2 0,17
Total 6| 100 305 100 112 100 755 100 | 1178 100

Fontes: Ficha individual de alunos e Certiddo de Nascimento

Ora, apesar do baixissimo indice de reprovagao, em todas as faixas de cor, negros e
pardos representam oitenta e um por cento do total de reprovados, de forma que as
dificuldades inerentes a cor se fizeram sentir no desempenho final dos alunos.

Mas ndo eram apenas os alunos negros e pardos que sentiam os
sinais da cor, dentro dos muros do L.LE.E.P. Raiza foi aluna do Instituto. Depois de
formada, atuou na mesma instituigdo, como professora e administradora. Ela reporta

um episoédio elucidativo:

Senti problema com uma colega, particularmente, [por causa
d]aquela besteira de, quase todo ano, eu ser escolhida paraninfa
ou patrona de uma turma. [Em] uma dessas ocasides, essa colega
resolveu entrar de sala em sala, e indagou os alunos,
[perguntando] como eles tinham coragem de eleger uma negra
como eu para ser paraninfa, e que além de negra eu andava mal
vestida e ndo me maquiava - coisas desse tipo.1?

O episdédio ndo rendeu mais do que conversas nos corredores.
Predominou o siléncio cimplice, em lugar da dentincia retificadora - o que indica a
concordancia de muitos a reclamacao da professora. A cor, como se vé, ndo era para
ser exposta, ndo deveria ser valorizada, assumindo uma posicao de destaque como a
de paraninfo ou patrono. A professora reclamante certamente considerava que
negros deveriam assumir uma posicdo subalterna, nunca de lideranca, muito menos
de exemplo a ser perseguido, como normalmente sdo os paraninfos e patronos de

turmas em formatura.

127 Entrevista concedida por Raiza: depoimento [4 nov. 2002]
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Mas, a desvalorizacdo da cor ia muito além disso. As condic¢des
socioecondmicas exerciam uma distingdo poderosa, entre os alunos do LE.E.P. J&
vimos uma professora que distinguira as alunas em “mocgas de familia”, de um lado,
e empregadas domésticas, de outro, de forma que a mensagem subliminar, corrente
no Instituto, era de que negros e pardos ocupavam um lugar que ndo era seu e,
portanto, ndo mereciam ser percebidos. Nada é mais significativo, nesse sentido, do

que a escolha de rainhas de jogos, porta-bandeiras e misses caipiras.

Para levar as bandeiras sdo sempre os mais bonitos. A gente faz
uma seletiva - ndo vamos colocar dragdo Id na frente. Dragdo sdo
garotas desdentadas, sorriso careca, entendeu? E uma pessoa que
ndo tem postura.
Ja aconteceu, eu acho, de garotas negras levarem bandeiras da
escola ou do [Estado] do Pard, mas do Brasil é raro! As garotas
negras nem chegam perto! Elas preferem recuar. Ndo me lembro
de nenhuma garota negra que tenha levado a bandeira nacional.
Rainha dos jogos ndo houve nenhuma negra.!?8

Conforme indicou Lynn Walker Huntley, defini¢des de beleza como

“boa aparéncia”,’? ou da falta dela, como “dragdo”, sdao apenas outras formas de
identificar o branco, ou de constituir o conceito de branco no Brasil (HUNTLEY,
2000, p. 16). A cor da pele, indice de destaque, continuava sendo indice de distingao
na escola - quanto mais negro, menos importancia. Assim, conforme a lembranca da
professora Magrita, as alunas negras s6 portavam as bandeiras do Estado e do
Instituto, ambas hierarquicamente submetidas a bandeira nacional, a qual era
carregada sempre por uma aluna branca - ou tida como tal.

Outras duas professoras, no entanto, ndo se recordam de nenhuma

aluna negra que tenha sido porta-bandeira ou miss.

Eu ndo lembro de negra que carrega[sse] bandeira. Inclusive, uma

128 Entrevista concedida por Magrita: depoimento [8 jul. 2004]

129 Maria Caetana Damasceno analisa a expressao “boa aparéncia”, tdo comum nas décadas de 1960 e 1970, e expde o
eufemismo que lhe é subjacente: 0 modelo da “boa aparéncia” pretendeu restringir 0 acesso da populacdo negra ao
mercado de trabalho (DAMASCENO, 2000, p. 165-199).
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das negras que me marcou €, hoje, funciondria da UEPA. Ela era
uma negra muito bonita, desfilava, mas ndo era rainha dos jogos.130

Havia misses caipiras, mas ndo eram negras. Nem havia rainha dos
jogos negra. Geralmente, era uma moga branca de cabelo liso -
esse era o perfil da miss. Eu me lembro de uma moga negra que
queria levar a bandeira do Brasil, e chegaram até mim, dizendo que
ndo era bem ela que deveria levar.13!

O ideal de branqueamento, construido no século XIX, se mostrava
vivo no LE.E.P. Apesar de a maior parte de seu contingente de alunos ser parda,
portanto mestica, o Instituto o pretendia se ver representado por alunos vistos e tidos
como brancos. Ocorria, entdo o que Pierre Bourdieu (1990) denominou de processo
de naturalizacdo - a imposicdo dos valores da cultura dominante, na pratica social.
Os ideais de uma sociedade branca se viam reproduzidos nos momentos de
confraternizacdo do Instituto, posto que somente alunos brancos eram escolhidos
para representar o corpo discente. Os negros representavam o antipadrao desejado,
ficando ausentes de toda e qualquer representacdo do Instituto ou de seus alunos,
excecdo feita as maratonas intelectuais, quando, em duas oportunidades, o Instituto
fora representado por uma aluna negra.

Todo esse contexto de discriminagdo, evidentemente, compods a
formacao oferecida pelo Instituto. Desde a distribui¢do dos alunos por turno, tudo
contribuia para a formacao diferenciada. Os alunos daquele turno se beneficiavam do
fato de serem aquelas, também, as primeiras aulas dos professores, ministradas em
turmas menores, nas quais o tempo e a atengdo do professor podiam ser melhor
aplicados. O contrario ocorria nas turmas dos turnos da tarde e da noite, quando
ocorria a maior concentracdo de alunos negros, em que o moédulo chegava a

comportar sessenta e cinco alunos.

130 Entrevista concedida por Débora; depoimento [26 jan. 2004]
131 Entrevista concedida por Ana Carolina: depoimento [2 jul. 2004]
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O acesso ao material didatico também era rarefeito entre os alunos
negros, como evidenciou o testemunho de uma de nossas informantes. E o aluno
representante do L.LE.E.P., aquele que era porta-bandeira, rainha dos jogos e miss
caipira, nada tinha de negro. Dessa forma, dentro da escola, se estabeleceu como que
diversas hierarquias, nas quais os alunos brancos despontavam como simbolos do
ideal, pois eram os mais bonitos, os mais bem situados economicamente, os que
possuiam familia, os que expunham uma imagem limpa da instituicao.

As formas de discriminacdo, no entanto, enfatizam a presenca do
negro. Ele era discriminado porque estava l4. Ele era maioria entre os alunos. Os
corredores e salas de aula, as ruas no entorno do Instituto, diariamente, viam-se
repletas daquele gradiente que caracteriza a sociedade brasileira. Da mesma forma
que a sociedade o Instituto, porém, ndo os enxergava - posto que a discriminacao é
uma negacdo da presenca. Quando se discrimina, o que se faz, no fim das contas, é
negar ao discriminado o direito de estar presente - é por isso que ele é discriminado,
porque ousou querer se fazer presente.

Mas as agdes vivenciadas no Instituto reproduziam uma légica

presente, sobretudo, no contetido didatico, como veremos.

-
N -
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3.2 - O CONTEUDO AUSENTE

Né&o faca como o avestruz que esconde a
cabeca no solo mas ndo esconde o resto
do corpo, ou seja, tenha cuidado para ndo
expor seu ponto fraco quando estiver
tentando proteger a si proprio.

(Provérbio japonés)

Este segmento tratara do contetido de formacdo de professores,
oferecido pelo I.LE.E.P. Nosso objetivo é destacar a matriz tedrica que abalizou a agao
dos professores. Reconhecemos haver uma limitacdo em nosso objetivo, uma vez que
o tratamento dado pelos professores aos pressupostos tedricos variou em cada sala
de aula. No entanto, também reconhecemos que a selecio do contetido e da
bibliografia indica as escolhas desses professores e em que matriz de pensamento
eles pretendiam ser relacionados.

A base de nossa andlise consiste nos planos!®2 de disciplinas
existentes no arquivo do Instituto, referentes ao periodo de estudo da tese - décadas
de 1970 e 1980. As condicdes de guarda e conservacdo de documentos naquele
Instituto preservaram somente sessenta e nove planos, relativos aos dois decénios.
Somente trés foram aplicados na década de 1970. Mesmo diante desta limitacdo
intransponivel, reconhecemos que - no que diz respeito ao objetivo desta tese - os
sessenta e seis planos restantes satisfazem nossas expectativas. Como é do
conhecimento geral, ndo ocorreu nenhum recuo do pensamento educacional acerca
da questao racial, na década de 1980, assim, muito do que se formulou naqueles dez
anos foi pensado ou experimentado na década anterior.

Continuamos, na analise desses planos, a recorrer aos conceitos de

habitus e poder simbélico de Pierre Bourdieu, j& referidos anteriormente. Nosso

132 Destacamos aqui dois estudos que se dedicam a analise de programas de disciplinas: o primeiro trata-se da Andlise dos
programas de Didatica do Estado do Rio de Janeiro, de Maria Inés Marcondes de Souza. et al. (1990, p. 19-25), o segundo
é o de Maria Betania Barbosa Albuquerque (2003),desenvolvido na PUC./SP, no qual toma os programas da disciplina
Filosofia da Educacéo trabalhados pelos professores que a ministraram entre as décadas de 1940 e 1990, assim como
recorreu & bibliografia que os embasou.
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procedimento consistiu na deteccdo dos seguintes aspectos dos planos: objetivo,
procedimentos metodolégicos e bibliografia. Estes trés aspectos foram considerados
como suficientes para nos indicar a matriz tedrica que lhe era subjacente. Atentamos,
ainda, para duas questdes fundamentais para o entendimento de nosso argumento:
em primeiro lugar, se a matriz tedrica apontava para uma abordagem do programa,
que primava pela restricdo ao conteddo formal ou se ela sugeria uma abordagem
contextualista, a qual relacionava o contetdo a realidade do aluno; em segundo
lugar, se havia qualquer referéncia no programa, ou no contettido abordado, que
permitisse o enfrentamento da questdo racial.

Atentamos, ainda, para a verificacdo da relagdo necessaria que
deveria haver entre os objetivos da disciplina e objetivos formulados pelo professor,
de forma a perceber se havia coeréncia entre ambos, e se acontecia 0 mesmo em
relacio ao conteddo e a bibliografia: verificar se a bibliografia sugerida era a
adequada ao contetdo proposto. Notamos, ainda, se a abordagem expressa nos
planos condiziam com as tendéncias manifestas nos objetivos. Com relagao a questao
racial, o procedimento adotado seguiu os seguintes passos: selecdo dos contetidos
relativos a questdo e verificagdo da forma pela qual ela era abordada. Nosso objetivo,
no que tange a este ultimo ponto, era perceber o enfoque dado pelo professor a
questdo, se ele problematizava a questdo, abordando os aspectos historicos e
culturais do problema, ou se a tratava como mera questdo biolégica, sem qualquer
desdobramento na vida social.

Os sessenta e nove planos foram selecionados segundo a sua
existéncia nos arquivos da instituicdo: trés do ano de 1979, onze do ano de 1984,
dezesseis do ano de 1985, cinco do ano de 1986, vinte e dois de 1987 e doze de 1989.
A excecdo dos relativos ao ano de 1979, os quais eram todos da primeira série, os
demais se distribuem entre os trés anos de formacao. Mas nem todas as informacdes
constam dos planos: quarenta e sete ndo traziam a indicacdo de carga horéaria e
somente doze identificavam o turno. Vinte e sete ndo apresentavam o nome do
professor, oito s6 traziam o registro do contetddo e vinte e cinco ndo apresentavam os
objetivos. Todos, porém, continham o contetido proposto.

Os planos podem ser divididos em trés grupos, a saber:
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e Tradicional - no qual o professor figura como o eixo central do processo
pedagodgico e os contetidos sdo vistos como fins em si mesmos, sem qualquer
relagdo necessaria com o contexto do aluno (SAVIANI, 1986). Compde-se das
seguintes disciplinas: Didatica dos Estudos Sociais (2% série), Didatica da
Matematica (3? série), Desenho Pedagogico (17 série), Ciéncias Fisicas e Biologicas
(1% série) e Pratica de Ensino (37 série);

e Tecnicista - no qual os procedimentos técnicos figuram como figura central do
processo pedagodgico e os contetidos sao postos em segundo plano, em fungao da
importancia dispensada as técnicas de transmissdao de conteido (GONCALVES,
1964). Compode-se das seguintes disciplinas: Matematica, Quimica e Desenho,
todas da primeira série;

e (ritica social dos contetdos - no qual o eixo do processo pedagogico é a relacao
entre o contetido e o contexto social, de forma a fazer emergir uma propensao
para o questionamento de parte dos alunos (LIBANEO, 1993). Compde-se das
seguintes disciplinas: Fundamentos da Educacdo I (1? série) e Fundamentos da
Educacgao II (2° série).

H4 de se ressaltar que esta caracterizagdo é arbitraria. Como boa
parte dos planos foi elaborada na década de 1980, verifica-se em todos uma certa
ambigtiidade - para ndo dizer incoeréncia, pois muitos dos objetivos ndo eram
satisfeitos pela abordagem adotada. Logo, vinte e trés dos planos analisados
arrolaram objetivos que podem ser vistos como tradicionais, pois implementavam
uma formagdo pautada na centralidade do professor. Os procedimentos
metodoldgicos, todavia, sugeriam uma formagao na qual a relacdo do contettido com
o contexto social era a tonica.

Com relagdo a constatacdo da coeréncia entre contetido proposto e
bibliografia, ndo se nota qualquer coeréncia. Nos planos em que a bibliografia é
registrada, ndo existe qualquer relacdo entre os livros arrolados e o contetdo
proposto. O mesmo poderia ser dito com relacdo as abordagens. Grande parte dos
planos, apesar de trazerem expressa sua filiagdo nas questdes levantadas por uma
tendéncia pedagodgica, arrolavam uma série de procedimentos metodolégicos

contrarios a tendéncia selecionada.
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Ja aqui, na andlise dos planos, percebe-se a total auséncia de
qualquer referéncia a questdo racial. O problema nao existe nos planos e, ao que tudo
indica, ndo existiu como questdo na formacdo dos professores do L.LE.E.P., ao longo
das duas décadas. Os planos ndo traziam qualquer contetido relacionado a questdo
racial. Ela ndo aparece sequer transversalmente. A disciplina Fundamentos da
Educacdo I, por exemplo, apresentava como um dos objetivos a formagio para a
diferenga. O contetdo arrolado trata da cidadania sem cor ou raca, como se o
problema ndo existisse no Brasil.

Todo o aporte, que selecionamos para enfrentar as formas pelas
quais a questao racial era abordada pelos professores, ndo foi utilizado, em razao de
a questdo racial estar ausente dos planos de disciplinas do curso de formacao de
professores oferecido pelo I.LE.E.P. Assim, a questdo da Raga, da discriminagado e do
preconceito - como indica a secdo anterior - parece ter sido vivida dentro do
Instituto como o era na sociedade, por meio da discriminagdo velada.

Por conseguinte, nos ateremos, ainda um pouco mais na bibliografia
expressa nos planos das disciplinas, de forma a perceber a sugestdo de abordagem da
questdo racial. Dos sessenta e nove planos, somente dez apresentam uma relacdo de
livros. Sdo eles:

1. Aprendizagem e planejamento de ensino, de Wilson Faria;

2. Didatica, de Claudino Piletti;

3. Didética, especial, Lingua portuguesa, Matematica, Estudos Sociais, Ciéncias, de

Claudino Piletti;

Didética geral, de Romanda Gongalves Pentagna;

Ensino de 2° Grau: educacao geral ou profissionalizacdo?, de Nelson Piletti;

OSPB, organizacao social e politica brasileira, primeiro grau, de Claudino Piletti;

Novas tecnologias em educacao, de Lili Katsuco Kawamura;

4
5
6. Estrutura e funcionamento do ensino de 1° grau, de Nelson Piletti;
7
8
9

O que é Educacdo?, de Carlos Rodrigues Brandao;

10. Uma escola para o povo, de Maria Tereza Nidelcoff.

Claudino e Nelson Piletti despontam como os autores preferidos. A

perspectiva presente em seus livros - assim como no de Romanda Gongalves, que
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segue a mesma linha de trabalho - é prescritiva, ou seja, eles sdo compostos de textos
que indicavam aos professores alguns procedimentos que poderiam auxiliar ou
mesmo servir de base para a atuagdo docente. Nenhuma das prescricdes, ressalte-se,
encaminhava o estabelecimento de nexos entre o contetido e o contexto social vivido
pelos alunos.

As obras de Carlos Branddo e de Maria Nidelcoff se distinguem das
anteriores, por ndo serem prescritivas. Ambas procuram desenvolver reflexdes de
base sobre o processo educacional, alertando para a necessidade do estabelecimento
de nexos entre os contetidos e os contextos socioeconémicos dos alunos.

As obras de Lili Katsuco Kawamura e de Wilson Faria estdo a meio
caminho entre a abordagem tecnicista, presente nas obras dos Pilettis, e a perspectiva
emergente na época, que pregava uma atencdo maior ao aspecto humano do
processo educacional. Assim, em principio, elas tentavam conjugar dois pressupostos
contrarios.

Em nenhuma das obras, relacionadas acima, ha qualquer referéncia a
postura que o professor deve adotar diante da questao da diferenca e - dentro dela -
da questdo racial. Mesmo a variacdo ocorrida no contexto politico nacional, como a
passagem do regime autoritario, conduzida pelos militares, para o regime
democratico civil, introduziu qualquer alteracdo na postura da bibliografia relativa a
formacdo de professores. A questdo racial simplesmente ndo existiu.

O Paré da década de 1980 viu surgir o Centro de Estudos e Defesa do
Negro no Para (CEDENPA), o qual impulsionou uma série de discussdes sobre a
questdo do negro e da discriminagado racial. Mas, como na década passada, nada
chegou aos bancos do L.LE.E.P.. Os livros utilizados, os planos formulados e a postura
dos professores mantiveram-se infensos a discussdo e a consideracdo da questdo
racial.

Por qué? A repressio promovida pelo Regime Militar serve de
explicacdo para a auséncia da discussdo ao longo dos anos 1970. Os anos 1980,
todavia, foram anos de abertura, em que a sociedade civil ensaiou a sua organizacao
e 0s movimentos sociais - 0 negro, especialmente - conduziram algumas discussoes.

Todas elas viram-se representadas - em maior ou menor grau - nas discussdes que
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envolveram a elaboracdo de uma constituicdo para o pais, a qual transformou em
crime inafiangavel a discriminacdo racial. Mas nada disso afetou o estado da questao
racial no universo do Instituto.

A razdo é que a cultura dominante instituiu a discriminagdo como
habitus. Em uma década, como na outra, a questdo racial nado fora vista como questao
relevante, em funcdo do lugar que a cultura dominante situou o problema. Conforme
pontifica o mito da democracia racial,'33 o Brasil ndo conhece o racismo. Logo, negros,
brancos, amarelos, vermelhos e todas as demais tonalidades convivem na mais
perfeita harmonia (sic). Assim, se o racismo ndo existe, se a questdo racial nao se
constitui em um problema, ele ndo pode ser abordado.

Toda a preocupagao, surgida nos anos de 1980, relativa a educacao
para a cidadania, ndo referiu a questdo da discriminagdo e do racismo como um
problema a ser abordado na escola, com vistas a consolidacdo da democracia. O
problema nao era visto; fora como se nunca houvesse existido. Ele esteve ausente da
producao bibliogréfica educacional porque, a despeito da pretensdo de muitos, essa
mesma produgao reproduziu o idilio da auséncia do preconceito e da discriminagao
nos processos sociais brasileiros. A demanda por uma educagdo transformadora,
critica - para utilizar um chavao que frequentemente é vazio de contetido objetivo -
nao fez mais do que reproduzir a cultura dominante, aquela que pretendia abolir, ao
deixar de lado um problema que representa a inclusao social de quase metade da
populagao brasileira.

Mas, se a bibliografia nao elegeu a questdo racial como ponto de
discussao necessario a formagdo dos professores, o que fizeram os professores

formadores daquela instituicao?

Ndo havia discussdo racial. Ndo havia henhuma discussdo sobre a
questdo racial em nossa disciplina. Ndo posso afirmar em outras.134

133 Sobre 0 mito da democracia racial, destacamos alguns autores que o discutem: Florestan Fernandes (1965), Carlos
Alfredo Hasenbalg (1979; 1983; 1991) e Lilia Moritz Schwarcz (2000; 2001).

134 Entrevista concedida por Malena: depoimento [5 jul. 2004].
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Ndo se discutia a questdo racial na década de 1970, e nem
[tfampouco] na de 1980.135

O testemunho destas duas professoras constitui um indicativo da
forma pela qual o problema racial fora tratado no Instituto. Ele ndo fora percebido
como fator relevante para a formacgdo dos professores. Talvez, tenha ocorrido no
LEE.P., o que normalmente ocorre na sociedade, conforme a reflexdo de Carlos
Alfredo Hasenbalg (1979) e Nelson Valle (1985): a consideragdo de que o grande
problema a ser enfrentado pela sociedade eram as diferencas socioeconémicas. Elas
seriam a origem dos preconceitos. Neste sentido, vale recordar o testemunho de uma
professora, exposta paginas atras, no qual as alunas eram distinguidas em “mogas de
familia” e trabalhadoras. A referéncia a situacdo de classe - classe média, classe
média alta, pobre -, em varios testemunhos, indica que o fator socioeconémico foi o
que mais chamou a atengao dos professores.

A questdo racial e o que lhe era subjacente - o racismo, as
manifestagdes de preconceito e a imposicdo de uma posicdo de inferioridade ao
negro - foram tratados igualmente, como acontecia na sociedade: de forma velada,
na maioria das vezes. O Instituto permaneceu, ao longo de duas décadas, vendo seus
alunos negros em posicdo subalterna. Com efeito, eles ndo lideravam pelotdes,
portando bandeiras, conduzindo marchas e também ndo se perfilavam entre as
beldades escolhidas para serem rainhas de jogos ou misses caipiras. O ato de ndo
escolher, ndo dar a lideranga, ndo conceder o destaque substituiu a necessidade da

manifestacdo frontal do preconceito, o que ndo quer dizer que ela nao tenha ocorrido.

Quando aluna, pude ver uma professora de canto orfednico dizer a
uma aluna com dificuldades nas aulas, que lugar de negro era na
cozinha, ao invés de estar na sala de aula dando trabalho a

135 Entrevista concedida por Regina Alice: depoimento [12 jul. 2004].
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professora.l3¢

A falta de discussdo, no entanto, ndo se deu por falta de suporte
bibliografico. Havia uma razoavel oferta de titulos. Além das obras classicas de
Gilberto Freyre (1963) e Florestan Fernandes (1965; 1967), havia o trabalho sobre a
formacao da sociedade brasileira, de Caio Prado Janior (1977), o qual trazia uma
reflexao sobre a questdo racial. Obras mais recentes vieram a lume, desde o inicio da
década de 1970, discutindo a problematica racial no Brasil, como as obras de Thomas
E. Skidmore (1974), Octavio lanni (1978; 1988), Carlos Alfredo Hasenbalg (1979), A. L.
G. Faria (1984), Francisco José Pereira (1985), M. Aparecida Santilli (1987), Falvia
Rosemberg (1985; 1987), José Saraiva (1987), Roberto Da Matta (1987), Herbert Klein
(1987), Kabengele Munanga (1987), E. V. Negrao (1987; 1988) e Mario Maestri (1988).

O mesmo pode ser dito com relacdo a bibliografia que
problematizava o lugar da escola como instituicio que reproduzia as estruturas
socioculturais dominantes, como os trabalhos de Jodo Pereira Leite (1975) e Maria
Tereza Ramos Dias (1979). E a sociedade civil vivia, ainda, na mesma década, a
despeito de toda repressdo politica, um movimento de organizacdo, no qual
despontara o Movimento negro, com a criacdo de associagdes civis voltadas para a
defesa dos direitos da populagdo negra e para a luta contra o racismo. Nada disso, no

entanto, afetara o universo do Instituto. A questdo parecia ndo existir.

Ndo havia discussdo racial. Quando ouvi falar em CEDENPA, eu me
escandalizei. Eu dizia - Mas, porque isso agora? [Pois], por incrivel
que parega, eu acho que [assim] é o negro [quem] estd se
discriminando.13”

Para a professora, que nos concedeu a entrevista, a questao racial nao

136 Entrevista concedida por Raiza: depoimento [4 nov. 2002].
137 Entrevista concedida por Morena: depoimento [8 jul. 2004].
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era um problema relevante. Pelo menos, ndo era um problema a ser enfrentado. Ele
deveria permanecer ausente, silencioso, uma vez que nao era um problema da
sociedade, mas do préprio segmento negro. O seu raciocinio é a evidéncia de um
comportamento brasileiro, segundo as consideracdes de Hélio Santos. Em uma
coletanea de textos que discutem o racismo brasileiro, ele apontou o fato de que, em
nosso pais, o preconceito é visto como um problema do discriminado e ndo de quem
discrimina. O racismo, dessa forma, ndo é visto como um problema de ninguém
mais, sendo do préprio negro - nunca da sociedade (SANTOS, 2000).

Assim, as diferengas existentes entre os alunos eram vistas como

normais - ou, no maximo, como um problema deles.

Acho que o negro que estd se discriminando, porque na minha casa,
na minha familia, eu tenho colegas negros. Aqui no Estado do Pard
nunca teve essa diferenca acentuada. Aqui, a maior parte é
morena. Por que o0s que estdo nascendo vdo se sentir
discriminados?138

O problema da discriminagao, portanto, era visto como um problema
do grupo e ndo do corpo social. Logo, ndo havia necessidade de aborda-lo. O lugar
do negro estava ja definido, sem que se necessitasse de qualquer reflexdo - era

sempre o da inferioridade, ainda que ela ndo fosse percebida como tal pela maioria.

Eu ndo ouvi nenhuma discussdo racial no I.E.E.P. Aqui dentro nds
vivemos sob a mais perfeita ordem. Ndo vi situagdo de
discriminagdo. Aqui [estamos] sempre um respeitando o outro.13

O importante a frisar, aqui, € que o preconceito e a discriminacdo

138 Entrevista concedida por Morena: depoimento [8 jul. 2004].
139 Entrevista concedida por Magrita: depoimento [8 jul. 2004].
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racial sdo problemas sociais, pois eles impedem a consolidacdo da democracia, o
fortalecimento da cidadania e a construcdo de uma sociedade tolerante. Quando
apontamos as contradig¢des inerentes ao discurso dos professores do I.LE.E.P., ndo é
nossa intencdo apontar o problema dos professores - mesmo porque ndo é um
problema deles, ndo existe neles uma falha ou um desvio de carater ou qualquer
problema moral. Nosso objetivo é ressaltar como uma questdo fundamental para a
formacao do cidaddo, para a afirmacdo da nacionalidade, para a construcdao da auto-
estima e para a edificacdo de uma sociedade aberta para a compreensdo das
diferencas esteve ausente da formagdo dos professores pela auséncia de uma reflexao
profunda sobre o problema.

O ultimo excerto de entrevista, que expusemos, evidencia esse ponto.
Apesar de ter notado que as questdes relativas aos negros eram subdimensionadas
nos livros didaticos, a professora afirma ndo ter percebido nenhuma situacdo de
discriminagdo. Nao estamos diante de um problema pessoal da professora, mas de
um problema do curso de formacdo de professores, o qual ndo atentou para as
reflexdes necessarias a consolidacdo do espago democratico e a inclusdao do negro,
como figura social, historica e cultural, no escopo de debates a serem conduzidos no
ambito da formacgao do professor.

E significativo o fato de que a tnica professora a notar manifestagoes

de racismo fosse negra.

Ndo se falava sobre o negro, mas a discriminagdo estava em todo o
lugar.140

Ela tinha razdo - os negros estavam nos turnos da noite, tiravam as
menores médias, apareciam de forma indigna no material didatico e inexistiam no
conteido, mesmo quando o assunto era a formagdo da sociedade brasileira. Neste

caso, negros e indios apareciam como colaboradores secundarios que teriam trazido

140 Entrevista concedida por Raiza: depoimento [4 nov. 2002].
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ritmo e sabor a racionalidade e a civilizagdo européias, implementadas pelos brancos.
A falta de uma reflexdao levava a que se tomasse a presenca fisica do

negro na escola como um indicativo da inexisténcia de problemas raciais no Instituto.

Evitava-se abordar questdes raciais. Questdo racial ndo era
tratada, eu ndo percebia como professora, nem tampouco como
diretora, algum problema relacionado ao racismo, a racismo puro
mesmo, que a gente vé as vezes por ai dentro da escola. Tentamos
puxar a questdo do racismo, mas ndo era coisa forte dentro da
escola. Era uma escola que nossa clientela era noventa e oito por
cento feminina e dois por cento masculina. Pelo menos no meio das
mulheres ndo se percebia essa questdo. Ndo tenho noticia de que
algum professor tenha sido depreciado pela cor; ou algum aluno
tenha sido depreciado pela cor. Tinhamos funciondrios negros,
professores negros, alunos negros.!4!

Tem uma professora aqui, ela é negra, ela é de Educagdo Fisica.
Precisa ver o carinho que nés temos com elal A gente brinca - Hei,
minha neguinha, senta aqui! Mas é um termo muito carinhoso! Eu te
falo isso, porque eu lido com ela no dia-a-dia, e a gente tem um
carinho especial por ela. Eu ndo vejo esse lado de negra.l4

Uma reflexao aprofundada, que constituisse o curriculo de formagcao,
poderia ter levado as duas professoras a perceber que o racismo nao se constitui,
tnica e exclusivamente, em uma acdo violenta. O “racismo a brasileira”,43 como
chamam os especialistas, consiste justamente na falta de confronto. Ele ndo promove
uma segregacdo como a que ocorreu nos Estados Unidos ou na Africa do Sul,44 em

que alguns lugares eram vedados a populagao negra. L4, certos clubes, restaurantes e

141 Entrevista concedida por Ana Carolina: depoimento [2 jul. 2004].
142 Entrevista concedida por Magrita: depoimento [8 jul. 2004].

143 Jodo Baptista Borges Pereira sentencia que a democracia brasileira ndo se estende as relacdes raciais (1996, p. 75).
Salomon Blajberg afirma que uma das manifestagdes do racismo no Brasil é a sua negacéo - ele nunca é afirmado - de tal
forma que qualquer referéncia a existéncia de racismo € repudiada (1996, p. 37)

144 Sobre as diferencas e semelhancas do problema racial na Africa do Sul, Brasil e Estados Unidos ver os trabalhos de
Geroge Reid Andrews (1992), Antonio Sérgio Alfredo Guimardes (1999a) e Edward Telles (2002).
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teatros traziam na porta o aviso que proibia a entrada de “pessoas de cor”. Nos
Estados Unidos, foi necessaria a intervencao do governo federal para que os negros
fossem aceitos nas universidades - porque essas lhes eram vedadas.

Em ambos os paises, os confrontos das populagdes negra e branca
foram freqtientes. Martin Luther King, Malcom X e Nelson Mandela sao personagens
famosas e reverenciadas em todo o mundo, como heréis da luta contra o racismo - e
uma luta aberta, na qual a violéncia fisica eventualmente se fez presente. No Brasil,
muito ao contrario, a segregagdo é sobretudo simbélica. E verdade que os negros
percebem os menores salarios e habitam em condicdes piores que os seus
concidaddos mais claros!#4>. Pode-se, inclusive, dar razdo aos que afirmam que as
favelas, os alagados, as terras firmes sdo guetos onde se concentra a maior parte da
populagdo de cor. Mas ndo houve politica no Brasil que promovesse uma separagao
entre brancos e negros.

Essa segregacdo ocorre nos signos. No universo educacional, ela se
manifesta a cada vez que a pobreza, a miséria, a marginalidade e subalternidade sao
representadas por meio da imagem de um negro. Ela se consolida, periodicamente,
quando os rituais estudantis, como os desfiles, os jogos, as festas recusam como
destaque os alunos mais escuros. Ela se refina, quando se dispensa um tratamento
condescendente ao cidaddo negro, por meio de uma deferéncia que s6 ressalta a
condicao inferior do agraciado.

Dois testemunhos expdem os problemas que a falta de uma reflexao

e de um preparo profissional acarretam.

Com relagdo a questdo racial, ndo se discutia, nem na década de
1970 e nem na de 1980. Essa questdo ndo era ventilada dentro de
uma visdo critica na formagdo. Quando abordada hos livros
diddticos, era sempre para mostrar o negro em uma situagdo
inferior. Os livros diddticos mostravam sempre isto. Na disciplina
psicologia, eu ndo abordava essa temdtica do negro. Ndo havia uma
preocupagdo, do professor que lidava com o magistério, de formar

145 Sobre condicBes de pobreza e as desigualdades raciais entre brancos e negros, André Augusto Brand&o (2004) faz um
estudo aprofundado da pobreza entre esses segmentos na sociedade brasileira, por meio da analise de &reas periféricas na
regido metropolitana do Rio de Janeiro.
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pessoas para serem professores que buscassem desvelar essa
questdo. Nunca cheguei a perceber qualquer situagdo de
discriminagdo.146

Ndo havia qualquer discussdo sobre o negro no I.E.E.P. Eu nunca
vivenciei isso no I.E.EP., mas nem no magistério e nem no meu
curso de nivel superior eu encontrei negros. Acho que talvez pra
mim, tanto fazia ele ser preto, branco ou azul, cor nunca pesou nas
minhas relagdes. Eu ndo escolho as minhas amizades por essas
questdes, entendeu? 147

O primeiro deles reafirma a condicdo em que o negro surgia no
contexto escolar - sua presenga estava sempre associada a um sinal negativo. A
constatacdo do professor - da forma indigna pela qual o negro era representado -
nao suscitou, no entanto, uma atuagdo positiva. As disciplinas de psicologia dos
cursos de formacdo de professores sdo, normalmente, responsaveis pelo preparo do
profissional no trato com as relacdes interpessoais, na observacao de como se
estabelecem as relagdes entre os alunos e de como os contetidos - ndo apenas o
programaético, mas o de formacado (construgdo de valores) - devem ser introduzidos.
Ressaltamos que o professor da disciplina em questdao, mesmo tendo notado a forma
pela qual o negro era introduzido no universo escolar, ndo entendeu ser necessario
abordar o problema com os seus alunos.

Perdoem-nos se nos repetimos, mas isso se deve a falta de
reconhecimento da questao racial, como uma questao relevante, uma vez que ela nao
é vista como pauta, como fator elementar e fundamental na formacdo do professor
que serd responsavel pela formacdo de um grupo consideravel de criancas. Essa falta
é a causa do despreparo, o qual acarreta o comportamento manifestado pelo segundo
professor: a questdao racial torna-se refém do posicionamento pessoal de cada
professor. A professora Débora expressou sua recusa a qualquer forma de

preconceito ou discriminagdo, ndo como resultado de uma formacao recebida ao

146 Entrevista concedida por Liz: depoimento [14 jul. 2004].
147 Entrevista concedida por Débora: depoimento [26 jan. 2004].
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longo do curso de formacgdo de professores, da qual era proveniente, mas como uma
heranca da educacdo familiar. A mesma educacdo familiar, no entanto, parece ter
servido aquela professora de canto orfeénico, que afirmara que lugar de negro era na

cozinha e ndo em sala de aula.

Este capitulo tratou do modo pelo qual o negro é excluido do
processo educacional. O argumento central desta tese consiste na afirmacao de que o
negro estd ausente do processo educacional, em funcdo do despreparo profissional
dos docentes em lidar com a complexidade da questio racial no Brasil e,
conseqiientemente, em formar professores aptos a transformar preconceitos. O negro
estd ausente do processo escolar. Os estereétipos que lhe sdo atribuidos e a forma
como ele é tratado - com indiferenca ou condescendéncia -, dentro do universo
escolar, falam menos do negro e mais da sociedade brasileira - da qual ele é parte e,
portanto, também responsével pela situacdo a que é submetido.

O negro estd ausente do processo escolar. Ele s6 estd la de corpo
presente, pois sua vida, sua histéria, sua forma de ver o mundo, sua contribuigdo
para a formagdo da sociedade brasileira etc. ndo respondem a chamada. Quem
participa em seu lugar sdo os esteredtipos. E percebemos todos quais estere6tipos
compareciam ao Instituto - as “mocas de familia”, de um lado, e as empregadas
domésticas, os “dragdes”, as “neguinhas”, do outro.

O Instituto, é importante que se diga, ndo existe num vazio. Ele é um
patrimonio da sociedade paraense e um representante da estrutura de formacdo de
professores que a sociedade brasileira construiu, nos tltimos 150 anos. Ele reproduz,
em larga medida, os erros e os acertos dessa mesma sociedade e dessa mesma
estrutura. E ndo ha nada de extraordinario nisto. O extraordinario é que uma questao
tdo importante para a consolidacdo da democracia e dos valores que lhe sdo
subjacentes seja negligenciada.

Professor, como a palavra sugere, é um profissional. E um
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trabalhador especializado, o qual exerce o dominio de um oficio singular, com
procedimentos e metodologias préprias. Como tal, lida com criangas e adolescentes,
assumindo uma posicdo de autoridade intelectual e moral. Tamanha
responsabilidade nao pode ser assumida sem o preparo devido.

No préoximo capitulo, lidaremos com as conseqiiéncias de uma
formacdo da qual o negro esteve ausente, por meio da andlise da trajetéria de vida de
ex-alunos do L.LE.E.P.. Todos negros e pardos. Vamos ver o que resultou da falta de

sopro e do medo da avestruz.



CapriTULO 4

ALMAS BRANCAS

Oou

OS DESDOBRAMENTOS DA FORMACAO SEM COR
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Identidade

Se o preto de alma branca pra vocé
E 0 exemplo da dignidade

N&o nos ajuda, s6 nos faz sofrer
Nem resgata nossa identidade

Elevador é quase um templo
Exemplo pra minar teu sono
Sai desse compromisso

N&o vai no de servico

Se 0 social tem dono, ndo vai...

Quem cede a vez ndo quer vitdria
Somos heranca da memaria
Temos a cor da noite

Filhos de todo agoite

Fato real de nossa histdria.

(Jorge Aragao)

Ha no Brasil uma série de ditos pejorativos referentes aos negros,
nenhum deles é tdo pernicioso quanto aquele que refere o preto de alma branca. A
expressao preto de alma branca consegue, como nenhum outro, apontar o nao-lugar
dispensado ao negro, dentro da sociedade brasileira. Ela desnuda o dltimo grau do
preconceito - se é que ndo é também um absurdo falar de graus -, pois ultrapassa a
reagao a cor da pele. Preto de alma branca fala de uma recusa da cultura, do ethos, da
indole. Fala do reptdio a comportamentos - o preto de alma branca age em desacordo
com as propensdes atavicas, ele se purifica a medida que nega a propria heranca, ele
se torna aceito.

A idéia de uma alma branca pode ser vista como uma das
alternativas da praxis da ideologia do branqueamento!®: na impossibilidade de
tornar nulos os tragos fisicos do contingente negro, empreende-se a tentativa de
substituir seus tracos culturais - sua alma. Essa idéia, ha de se entender, é fruto da
sociedade brasileira e expde um dos tragos da exclusao de que o negro é objeto: a

negacao de sua contribuicdo para a conformacdo social, econdmica e cultural do

148 Destacamos dois trabalhos sobre este aspecto: o primeiro trata do branqueamento e branquitude de Maria Aparecido
Silva Bento (2002) e aborda as dimensdes do que podemos nomear como branquitude — tragos de identidade racial do
branco brasileiro, a partir das idéias sobre branqueamento; e o segundo, anuncia um quadro resumido das relacdes raciais
no Brasil, marcadas por um continuo processo de miscigenacdo, diferenciado: historica, social e regionalmente, pelas
institucionais e pessoais de embranquecimento Edith Piza (2000).
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Brasil.

Neste capitulo é nossa inten¢ao evidenciar os desdobramentos dessa
exclusdo nos alunos negros do LE.E.P. Perseguindo a trajetéria de vida de dez
daqueles alunos, pretendemos demonstrar que o Instituto, ao desconsiderar a
questdo racial como discussdo relevante para a formacdo do professor, aprofundou a
condicdo de exclusdo a que foram relegados aqueles alunos. O Instituto reproduziu
os estere6tipos e 0s preconceitos existentes na sociedade brasileira, em relacdo aos
negros. Mas o Instituto, vale dizer, ndo existe fora das formulacdes de seus alunos e
professores, de forma que, quando afirmamos que ele refletiu a sociedade que o
mantinha, queremos dizer que seus professores e alunos - negros ou nao -
incorporaram - ativa ou passivamente - as concepgdes que relegavam o negro a uma
condicao subalterna.

Assim, as trajetérias dos alunos serdo entendidas como instancias
inscritas em uma sociedade tangenciada por uma cultura dominante, a qual institui a
discriminacao como uma de suas facetas - uma discriminac¢do, entenda-se, velada:
ela segrega sem separar. Tais trajetérias reproduzem, portanto, o preconceito
presente naquela cultura dominante, incorporando-o na pratica social e, no caso que
nos interessa aqui, na pratica profissional como professores. Tendo em vista o uso da
mencionada categoria trajetoria, consideramos legitimas as adverténcias de Bourdieu
para os perigos subjacentes as tentativas de transpor as noc¢des do senso comum,
como histérias de vida ou biografias, para a esfera académica, sem uma cautelosa
reflexdo. Adotar a vida como um caminho, um trajeto como um curso é dota-la de
um sentido que comporta etapas que tém um comeco e um fim, numa sucessdo de
eventos que apresentam significados unilineares ou unidirecionais. O autor defende,
portanto, que se deve dotar certos acontecimentos de significados, estabelecendo
entre eles conexdes capazes de dar-lhes coeréncia, o que deve ser uma tarefa aceita
pelos profissionais da interpretacdo como sendo uma cria¢do artificial de sentido
(BOURDIEU, 1987a).

A sociologia de Bourdieu estd marcada principalmente pela busca de
superacao de um dilema cldssico do pensamento sociolégico, aquele que se define

pela oposicao entre subjetivismo e objetivismo (BOURDIEU, 1998). Bourdieu ressalta
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a fragilidade e as armadilhas das abordagens que se restringem a uma analise
individual e imediata do sujeito, aquelas que se limitam prioritariamente ao universo
das representacdes, preferéncias, escolhas e acdes individuais. Para ele, essas
abordagens sdo subjetivistas e acentuam a insuficiéncia, pelo fato de ndo
considerarem as condi¢des objetivas que explicam o percurso das experiéncias
também objetivas, mas principalmente por atribuirem uma pseudo-autonomia ao
agente diante dos multiplos condicionantes nos quais esse agente estd envolvido.
Assim, as relagdes de poder de violéncia encontram-se além da material, e espraiam
se para o plano simbolico. Nesse sentido, sdo imposi¢des de valores engendradas
socialmente e tidas como legitimas. Essas imposicoes estdo organizadas por meio de
sistemas simbolicos'¥, refletidos, entre outros, na midia, na politica, nas doutrinas
religiosas, na pratica esportiva e, inclusive, na educagao escolar.

Desta maneira, devemos construir a nocdo de trajetéria como uma
série de posigdes sucessivamente ocupadas por um mesmo agente (ou grupo) num
espaco, no qual ele mesmo deve ser submetido a incessantes transformacdes
(BOURDIEU, 1987a). O significado desses movimentos que levam de uma posicdo a
outra, selecionada no tempo e no espago, se define na relacdo objetiva entre o sentido
e o valor atribuido, no momento considerado, a essas posi¢des no curso de um
espaco orientado. A assertiva de Bourdieu define que ndo se pode compreender uma
trajetéoria - que é um envelhecimento social independente do envelhecimento
biolégico, ainda que, na maioria das vezes, um acompanhe o outro - desprovida da
construcdo dos estados sucessivos do campo a partir do qual ela se desdobra. O
trabalho docente, embora pautado numa dimensao objetiva do cotidiano, também se
entrelaca numa rede de relagdes subjetivas tecidas no conjunto social ao qual se
vincula, podendo compreendé-las como fruto dessa construgdo social. Atentos as
adverténcias de Bourdieu (1987a), analisaremos as trajetérias do aluno do I.E.E.P.

As trajetérias que analisaremos, a seguir, sao todas de alunos negros

e pardos - assim autodeclarados!®. Seus depoimentos serdo percebidos por meio de

149 Conforme Bourdieu, (2000, p. 8) o poder simbélico, nem sempre se apresenta de forma evidente, “é necessario saber
descobri-lo onde ele se deixa menos ver, onde ele € mais completamente ignorado”. Para o autor, esse poder somente
poder ser exercido com a cumplicidade daqueles que ndo querem saber que lhe estdo sujeitos ou mesmo que o exercem.

150 Essa posicdo ndo se coaduna, por exemplo, com a de Nelson do Valle Silva (1996), para quem as pesquisas estatisticas
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trés enucleagdes: familia, formacdo e questao racial. Com relagdo ao grupo familiar,
nossa intengao é perceber as origens familiares - sociais e culturais -, os valores que
foram cultivados e as expectativas de vida - especialmente a profissional - que foram
formulados no seio da familia. Com relacdo a formacao recebida no Instituto, nosso
objetivo é perceber a compreensdo que o aluno tem de sua trajetéria como aluno do
LEE.P. e a sua pratica profissional como professor oriundo daquela instituicao.
Assim, perscrutaremos as concepgdes pedagogicas que foram trabalhadas na
formacdo, os contetidos que foram priorizados, a importancia dispensada ao rigor
académico, disciplina, tradi¢des institucionais e relagdes interpessoais. Estaremos
atentos, ainda, a visdo que formulam com relacdo a clientela do Instituto, os
professores que os formaram e os curriculos em vigor no momento de sua formacao
- 0 positivo e o negativo. Por fim, analisaremos a forma pela qual se da a sua prética
profissional, a partir do seu testemunho. No que tange a questdo racial, estaremos
atentos as formas de percepcao da problematica racial em dois momentos distintos:
no momento da formagao e no da pratica como professor.

Dos dez alunos entrevistados, nove continuaram os estudos em nivel
superior, na drea de licenciatura: Histéria, Letras e Pedagogia. Dos nove, dois
continuaram os estudos em nivel de especializagdo e um em nivel de mestrado.
Todos eram oriundos de familias de trabalhadores sem especializacdo e residentes
nos bairros periféricos de Belém. Eram costureiras, doceiras, empregadas domésticas,
feirantes, fiscais de 6nibus e pequenos comerciantes. Os pais desses alunos tiveram
vida escolar irregular: seis eram semi-alfabetizados, trés cursaram parte do que hoje
equivale ao Ensino Fundamental e um o completou. Todos iniciaram sua vida
profissional muito cedo, como professores - tanto em fungdo da oferta de trabalho,
resultado da escassez de professores a que ja nos reportamos, como em decorréncia

de sua condig¢ado socioecondmica.

de cor ou raga da populagdo deveriam, para melhor clareza e objetividade, ser construidas a partir da atribuicdo de
categorias construidas pelo investigador mais “treinado”, ao invés da autoclassificacdo, como tem sido nas Ultimas décadas.
No nosso caso, ndo adotaremos as sugestdes de Silva, trabalhamos com a autodeclaracao, tal qual as pesquisas oficiais do
IBGE. Fizemos com relagéo aos alunos, e em relagdo as professoras entrevistadas para este trabalho.
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4.1 - DUAS DECADAS, DOIS ALUNOS

Pierre Bourdieu (1987b) enfatiza que as formulagdes coletivas estdo
inseridas em cada individuo, sob a forma de disposi¢des durdveis - ainda que
modificaveis. Essas disposicoes se manifestam em agdes cotidianas e se legitimam em
praticas sociais coletivas. A familia é o lugar no qual uma parte significativa de tais
disposi¢des se engendra.

Um dos aspectos que mais nos chamaram atencao, nesse sentido, foi

o fato de o lugar social do negro ser instituido, j4, a partir da familia.

Meu pai era negro, minha mde era descendente de indio. Eles
tomavam muitos cuidados, para que féssemos meninos educados,
que ndo pedissemos nada para hinguém, mesmo quando
estivéssemos com fome. Eles diziam que em casa de branco ndo se
pede nada. Para evitar a coisa do tipo ld vem essa negrinha para
cq, pedir. Entendeu? Sempre foi colocado para nés dentro de casa

que nds éramos hegros, e que nos tinhamos lugar na sociedade,

mas que nés tinhamos que preservar esse lugar™.

A idéia de que cada coisa tem seu lugar, de que a sociedade é
constituida de lugares distintos e se conforma em uma hierarquia - de maltiplos
vieses, pois é racial, econdmica e cultural - esteve presente na formacdo oferecida
pelas familias.

Todos os entrevistados provieram de familias de baixa renda, de pais
e maes trabalhadores, com baixo grau de escolarizacdo. Familias em que, ndo
raramente, a Gnica referéncia é a made. A despeito da indicacdao de pais, boa parte dos
entrevistados se remetem as mades. Delas sabemos as profissdes: lavadeira,

empregadas domésticas, cozinheiras, costureiras, auxiliares de enfermagem. Dos

151 Entrevista concedida por ALEXANDRINA: depoimento [11 out. 2002].
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pais, sabemos que dois eram pequenos comerciantes - feirante e dono de venda -, um
era motorista e os demais eram de atividade incerta. A certeza na indicacdao da
importancia materna para o sustento da familia aponta para o carater temporario da
atividade econdmica paterna - as maes, na maior parte dos casos, garantiam os
recursos necessarios.

Quase todos eles tinham pouquissima ou nenhuma escolaridade.
Eram semi-alfabetizados alguns, outros tinham concluido o primario, apenas um
havia concluido o primeiro ciclo de estudos. Todos tiveram, em graus variados, a
vida marcada pela necessidade - pouca oferta de trabalho, na cidade natal, os levou
para a capital, Belém, onde acabaram por constituir familia. O mesmo se deu com
seus filhos - os alunos que entrevistamos. Apesar de terem crescido em Belém,
alguns comecaram a vida escolar apés o tempo estabelecido, outros trabalharam
desde cedo, auxiliando os pais na venda de doces, tacacas e bolos ou na entrega de
roupas limpas e lavadas. Um ponto comum, em todas as entrevistas, é a dignidade
revelada na trajetéria de vida. As descricoes das adversidades sdo seguidas, quase
sempre, de uma conjungdo adversativa que informa a retidao moral, a dignidade e os
valores éticos com que foram criados.

O ingresso no LE.E.P. assumiu significados distintos na vida
daqueles alunos. Para Ltcia, representou uma chance de autonomia. Aos nove anos,
sua mae a matriculara no Antonio Lemos, em regime de internato. A instituicdo nao
oferecia o gindasio; diante disso, Lucia afirma ter conjugado uma série de expectativas
que a motivaram a abandonar a escola: completar o ginasio para ingressar no L.E.E.P.,,
ingressar no mercado de trabalho e “ver outras coisas”.152 Para outros, o Instituto foi

uma imposicdo familiar - “jd estava estabelecido: a mulher tem de ser

professora, tem de casar e ter filho”1% - como se deu com Beatriz.’5* Ha os que
fizeram do magistério uma escolha e o I.LE.E.P., como tnica instituicdo de formagao

de professores em nivel médio, se constituiu no catalisador de um sonho pessoal,

152 Entrevista concedida por LUCIA: depoimento [15 nov.2002].
153 Entrevista concedida por BEATRIZ: depoimento [20 nov.2002].
154 Entrevista concedida por BEATRIZ: depoimento [20 nov.2002].
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como foi o caso de Jodao, Maria e Quitéria.1%

Para todos, o ingresso no curso de formacdo de professores
representava uma possibilidade de ascensao social. Senado pelo prestigio social de que
gozava o professor, o qual foi diminuindo ao longo da década de 1970, o curso
oferecia uma boa chance de ingressar no mercado de trabalho - ainda cedo - e em
condicdes invejaveis no imaginario social brasileiro, pois o Estado era o empregador.
Além disso, o curso viabilizava uma formacao de facil acesso a maioria das familias:
nao havia exigéncia de aquisi¢do de livros ou material escolar especifico e de alto
preco.

Assim, no momento em que ingressaram no LE.E.P., esses alunos
traziam consigo uma histéria de diferenca. Os indicadores sociais, !5 que
apresentamos nos capitulos anteriores, evidenciam o que representa essa diferenca,
em termos sociais. Os negros exercem as fun¢des de menor qualificacdo, percebem os
menores salarios, se concentram nas dreas menos assistidas pelo Estado, nos centros
urbanos e nas areas rurais e usufruem as piores escolas publicas.

Sobre esse aspecto, vale referir o estudo de Nelson Valle Silva (2000),
em coletdnea sobre o racismo no Brasil. Neste estudo, Valle aponta que, apesar dos
ganhos relativos ocorridos nas tltimas décadas, as condi¢des socioeconémicas dos
agentes da raca negra permanecem inferiores que as de ndo negros. Ainda, segundo
Nelson Valle, para os negros, a mobilidade social é de dificil consecucao e a
discriminagdo nao diminui com a melhoria das condigdes socioecondmicas.
Comparando negros e ndo negros, o pesquisador concluiu que agentes com formagao
equivalente tinham desempenho diferenciado no mercado de trabalho ou mesmo na
vida académica - as oportunidades eram mais restritas para os negros do que para
Nnao negros.

Assim, todos os alunos, em maior ou menor grau, cruzaram os
portdes do Instituto sabedores das dificuldades associadas a sua condigao social e de
raca. Uma vez la dentro, descobriram que deviam deixar a cor do lado de fora.

Os testemunhos da vida académica sao similares. Os que cursaram o

155 Entrevista concedida por JOf\O: depoimento [20 nov.2002]; Entrevista concedida por MARIA: depoimento [20 jan. 2004];
Entrevista concedida por QUITERIA: depoimento [28 out. 2002].

156 Sobre indices da exclus&o social no Brasil, ver em Atlas da Exclus&o Social no BRASIL, André Campos (2004).
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LE.E.P, ao longo da década de 1970 sdo unanimes em afirmar que a tonica das
disciplinas era a transmissdo de técnicas de ensino. Os que o fizeram na década

seguinte apontam para a falta de uma concepgao predominante:

Ndo havia uma Unica concepgdo entre os professores la no IE.E.P.
Se vocé pegasse professores mais de esquerda, vocé teria uma
concepgdo. Uns outros mais técnicos. Cada aluno poderia seguir os
caminhos de alguns professores. Alguns poderiam ser mais
técnicos e outros mais politicos.”’

Assim, a desvalorizacdo crescente, sofrida pela categoria profissional,
foi concomitante ao que podemos chamar de uma crise de formacado: de uma década
para outra, o que caracterizava o professor - o dominio sobre um conjunto de
ferramentas e um aporte teérico - passou por transformacdes, uma vez que a
uniformidade prevista pelo aporte técnico foi deixada de lado em favor de uma
multiplicidade de procedimentos que, embora as diferencas fossem por vezes
definitivas, conviviam sem problemas aparentes.

Aparentes, bem entendido. O testemunho do aluno evidencia a
autonomia que foi dispensada aos professores do Instituto - autonomia que, ja
demonstramos, possibilitou que as concepcdes pessoais em relagdo a raga
emergissem no ambito do curso. Aparente, ainda, porque a concomitancia de
concepgdes dispares coincidiu com uma transformacdo na clientela do curso,
ocorrida também na década de 1980: muitos alunos procuravam o LE.E.P. com a
intencao de concluir o ensino médio, sem qualquer intengao de atuar no magistério.

A distingdo entre uma e outra década prossegue. Os alunos da
primeira década afirmam que a relacdo de professores e alunos, apesar de amistosa,
era distante. Alunos e professores compreendiam, ao que tudo indica, a mesma

relacdo com a autoridade e o distanciamento fazia parte do conjunto de regras de

157 Entrevista concedida por JOAO: depoimento [20 nov.2002).



180

comportamento - ditas ou ndo.'®® O processo pedagodgico refletia esse aporte: os
professores representavam a autoridade que cerceia, os que dominavam os alunos e
o conhecimento; enquanto que os alunos trabalhavam para alcancar os professores.
Conforme pontuou uma das entrevistadas: os professores tinham essa autoridade
mdxima em sala de aula, e a gente tinha de se submeter.1

Nada é mais indicativo da autoridade do professor do que o que se
passava nas avaliagdes: os alunos deveriam apresentar o contetdo apreendido da

mesma forma em que ele havia sido ensinado - qualquer alteracdo era mal vista.160

Nossa prova oral de Geografia era com mapa. Ao levantarmos da
cadeira, ele perguntava onde fica[va] tal regido, tal estado. Ele
perguntava: - Aponte, aqui no mapal A gente olhava para o mapa e,
se estivéssemos olhando para o lugar errado, ele dizia: - Pode
sentar, que vocé ndo sabel! '

Os entrevistados, todavia, se mostram saudosos do clima educacional
vivido. Sd0 undnimes em afirmar que o rigor e a autoridade tinham por objetivo a
formacdo de um profissional qualificado, consciente de suas obrigagdes. Nesse
sentido, destacam as recomendacfes normativas, sobre o comportamento do
professor, sobre a forma de ministrar o contetido, sobre o linguajar condizente com a
condicdo de educador, sobre o que vestir, inclusive.162

A preocupagdo com o uniforme é indicativa da autoridade a que o

Instituto se arrogava:

158 Entrevista concedida por BETANIA: depoimento [14 nov. 2002]; Entrevista concedida por ALEXANDRINA: depoimento
[1lout. 2002]; Entrevista concedida por QUITERIA: depoimento [28 out. 2002]; Entrevista concedida por SOEIRO:
depoimento [5 jul. 2004].

159 Entrevista concedida por MARIA: depoimento [20 jan. 2004].

160 Entrevista concedida por JULIA: depoimento [4 nov. 2002]: Entrevista concedida por ALEXANDRINA: depoimento [11
out. 2002].

161 Entrevista concedida por ALEXANDRINA: depoimento [11 out. 2002].
162 Entrevista concedida por JULIA: depoimento [4 nov. 2002]; Entrevista concedida por ALEXANDRINA: depoimento [11
out. 2002]; Entrevista concedida por LUCIA: depoimento [15 nov.2002]; Entrevista concedida por BETANIA: depoimento [14

nov. 2002]; Entrevista concedida por BEATRIZ: depoimento [20 nov.2002]; Entrevista concedida por QUITERIA: depoimento
[28 out. 2002]
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Tinhamos de usar o uniforme, de modo que ndo podiamos mexer no
cumprimento da saia. Tinhamos de usar o distintivo. Caso nés
viéssemos sem ele, ndo entrdvamos!®

Em relagdo ao uniforme, tinha uma inspetora, D. Iracema. Ela
assumia essa ditadura da escola. Ela cansou de desmanchar a
bainha das saias das alunas. Da minha, ela desmanchou vdrias
vezes. Se vocé ndo estivesse com o uniforme completo, com aquele
emblema do I.E.EP. ndo entrava. Se chegasse atrasada um
minuto, o portdo estava fechado e vocé ndo entrava.'®*

O Instituto entendia que a formagdo do professor ultrapassava o
dominio do contetdo - o professor deveria ser reconhecido, ja apds ingressar no
curso, pelo cuidado consigo e com a imagem da instituicdo. Na década seguinte,
muita coisa mudou. Conforme ja apontamos, aqueles que procuravam o LE.E.P. ja
ndo o faziam em funcdo do interesse exclusivo no magistério. A condicdo de curso
profissionalizante, cuja formagdo representava uma garantia relativa de ingresso no

mundo do trabalho fez com que algumas questdes sofressem inflexao.

Eu penso que quem passou pelo I.E.E.P, um pouco antes de mim, ndo
teve aquela separagdo de escada, separagdo de série, de género.
Na banda, sé entrava mulher. Pegou um pouco mais dessa
tradicionalidade. O meu tempo foi de lutar por mudanga. As
turmas da minha época foram turmas que enfrentaram a
alteragdo. Foram posigdes de mudar e de avangar, de mudar até a
saia, de tirar o tergal para usar o jeans, de tirar a saia para usar a
calga, de misturar homens e mulheres na banda. A minha época foi
mais nesse sentido, foi mais audaciosa, do que necessariamente,
do que os que passaram antes por 4. Isso eu pude perceber,
porque eu conversava com pessoas que passaram pelo I.EE.P,

163 Entrevista concedida por JULIA: depoimento [4 nov. 2002].
164 Entrevista concedida por LUCIA: depoimento [15 nov.2002].
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antes de mim.!®°

Muitos alunos da década de 1980, tal como o nosso entrevistado,
percebiam o Instituto como um espago de afirmacao de sua identidadel®, a qual nao
era necessariamente a do professor. As separagdes, os interditos, os rituais etc. foram
sendo deixados de lado em favor da afirmacgao das vontades de alunos - e também
de professores, como indica a ambigiiidade a que ja nos reportamos. Uma
compreensao muito particular do que seria a critica e a democracia predominou

naquele momento, tornando secundérios os modelos construidos na década anterior.

165 Entrevista concedida por JOAO: depoimento [20 nov.2002].

166 Para aprofundamento da discusséo de identidade conferir nos estudos Andrew Edgar; Peter Sedgwick (2003), acerca da
origem da terminologia identidade e seus desdobramentos nos estudos culturais. Destacamos alguns trabalhos que tém tido
destaque na literatura especializada sobre a identidade, em diferentes matrizes teéricas; Erik Erickson (1968;1987;1972);
Kathryn Woodward (2000);Peter Berger e Thomas Luckman (1987); Thomas Tadeu da Silva (2000b). Em relagdo aos
estudos sobre a construgdo da identidade racial positiva de negros - a negritude - se intensificaram em meados da década
de 1970 e 1980. Um dos estudiosos sobre essa constru¢do pode se encontrado em William Cross Jr. (1991) Este autor
revisa a bibliografia mais expressiva dedicada ao estudo da identidade negra, por meio da qual o sujeito toma consciéncia
de sua origem racial e incorpora uma nova identidade; sobre identidade em perspectivas étnicas e culturais, ver os trabalhos
de Roseli Fischmann (2000); Maria Salete Joaquim (2001); Jeffrey Lesser (2001); Joanildo Albuguerque Burity (2002).
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4.2 - A DISCRIMINACAO PELO DISCRIMINADO

Pimenta, nos olhos dos outros, é refresco.
(Dito popular)

Ao longo das décadas em estudo, o curso de formagdo de professores
do LE.E.P. sofreu inflexdes. Os estudos sobre educagdo apontam a transformacao
ocorrida nas discussdes sobre a questdao no Brasil e no mundo. No LLE.E.P., alunos e
professores perceberam-nas quase da mesma forma - um comprometimento com a
preparacdo técnica do professor na década de 1970, e a coexisténcia de aportes
distintos na década de 1980.

A concordancia de alunos e professores ndo se estende, no entanto,
as consideracdes sobre como a questao racial era vista no Instituto. Da mesma forma
que os professores, os alunos concordam que a questdo nao fora contemplada. Para
Alexandrina, aluna do Instituto entre os anos de 1966 e 1972, ndo deixava de ser
irdbnico que o enorme nimero de alunos negros nao tivesse despertado os professores
para a discussdo.1¢”

Ldcia, formada em 1979, considerou que a questdo racial esteve
ausente do repertério de questdes abordadas, porque ela fazia parte de um rol de
assuntos relacionados as diferengas sociais. Assim, género, raga e sexo eram assuntos
proibidos.1®® O que Ltcia acaba por expor é menos a auséncia de determinados
topicos e a auséncia de um fator fundamental para a formacdo do professor: a
preparacdo para lidar com a diferencgal®® - de género, credo, raca, sexo etc. Mais do
que o negro, estiveram ausentes do Instituto as leituras sobre a questdo da diferenca,
a discussdo sobre temas a ela relacionados e a preparacao do aluno para uma prética
pedagoégica na qual as diferencas sociais e culturais se constituissem em objeto de

discussao.

167 Entrevista concedida por ALEXANDRINA: depoimento [11 out. 2002].
168 Entrevista concedida por LUCIA: depoimento [15 nov.2002].

169 Sobre as questdes relativas &s diferengas e seu trato pedagogico na sala de aula, ver na coletdnea organizada por Marli
Eliza Dalmazo Afonso de André (1999).
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O aluno Jodo, formado no periodo 1986-89, ndo se recorda de ver a
questdo racial ser tratada em sala de aula.!”? Ele ndo esteve sozinho; as alunas Soeiro,
Jalia e Maria disseram o mesmo.”! Todas se recordam, por outro lado, de situagdes

de discriminacao.

Nds, as pretinhas, nés jogdvamos! Mas, ndo éramos o destaque da
banda - nés iamos para o bumbo. Nés ndo carregdavamos a bandeira
da escola, hem a bandeira do Estado, nem a bandeira do Brasil, por
conta da boa aparéncia - e boa aparéncia queria dizer ser branco.

Rainha dos Jogos, nunca foi uma negra, hem miss caipira. A dnica

coisa que negro podia fazer para participar dos jogos,’?. era

jogar'”.

A auséncia de discussao refletia a falta de preparacdo do corpo docente para lidar
com as questdes da diferenca e acabava por facultar situagdes como essa. Jogos,
festas, momentos rituais, enfim, eram vistos sem qualquer preocupacgado pedagogica;
tornavam-se quase que um fim em si mesmo e reproduziam os valores que a
sociedade cultivava. As festas juninas, ocorridas no Instituto, nesse sentido, ndo se
diferenciavam das ocorridas pelas ruas de Belém, nas quais o tnico objetivo era o
entretenimento. Tanto nelas como nas festas promovidas pelo Instituto, o “racismo a
brasileira” se manifestava: ele ndo acusava o negro, simplesmente o recusava como

negro.

Quando se necessitava de um aluno para marchar, como [nas festas
do] Sete de Setembro, ou [nos] jogos internos escolares, sempre
se escolhia as mais bonitas. Ou seja, as mais clarinhas. As mais

170 Entrevista concedida por JOAO: depoimento [20 nov.2002]
171 Entrevista concedida por SOEIRO: depoimento [5 jul. 2004]; Entrevista concedida por JULIA: depoimento [4 nov. 2002]
Entrevista concedida por MARIA: depoimento [20 jan. 2004].

172 Maria Alice Rezende Gongalves (2003) reflete em seu trabalho, sobre incidéncia do segmento negro no esporte, como
forma de neutralizacdo da desagregacéo familiar e social, em geral, sofrida por esse grupo no Brasil.

173 Entrevista concedida por ALEXANDRINA: depoimento [11 out. 2002].
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bonitas, geralmente, eram as mais claras'’*.

A boa aparéncial’®, essa instituicdo do preconceito a que ja nos
referimos, ndo era pensada, criticada ou discutida no L.LE.E.P. Seu contetido e tudo o
que ele implicava era, simplesmente (mais uma vez), incorporado e reproduzido. Da
mesma forma que em instituicdes que ndo estdo preocupadas em formar para a
cidadania, que ndo se constituem em lugares de formagdo de valores civis e
nacionais, como clubes, associacdes de rua, grémios musicais etc., o Instituto se
permitia uma atitude negligente com relagao a questao racial.

Como afirmou a mesma aluna, as disciplinas que deveriam tratar das
diferengas, “ficava s6 em Piaget e Vygotsky”. Como se vé, as disciplinas de formacado
para a diferenca ndo cumpriam o seu papel fundamental. Piaget e Vygotsky!76
pontuam aqui os referenciais tedricos presentes naquela formacdo. O problema
exposto pela aluna - ainda que ela ndo tenha percebido - nao foi, como ela acredita,
ter se limitado aos dois autores, mas ndo utilizar as reflexdes que ambos
desenvolvem para a construcao de instrumentos pedagoégicos que preparassem os
futuros professores para lidar com a diversidade. Mais que isso, a presenca de ambos
no curriculo ndo contribuia para a reversao das manifestacdes de preconceito dentro
do proéprio Instituto.

A incorporagdo e a reproducao foram eficientes. Vejamos o que nos

disse uma das alunas, sobre a mesma questdo do parametro de beleza:

[De todas as] discriminagdes, havia uma delas que me chateava
muito! Durante a minha prdtica pedagdgica ou durante o desfile
escolar, sabe o que acontecia? Eles nunca escolhiam negras para

174 Entrevista concedida por ALEXANDRINA: depoimento [11 out. 2002].
174 Entrevista concedida por EDUARDA: depoimento [20 jan. 2005].

175 Edith Piza (2000) trabalha o processo de substituicdo de categorias raciais mais explicitas pela nogdo moral de “boa
aparéncia”, como metafora da cor (presente nos discursos das elites desde o final do século XIX).

176 Na obra Preconceito e Autoconceito, da pesquisadora Ivone Martins de Oliveira (1994), a autora utiliza como principios
tedricos metodoldgicos a partir de Vygotsky para ir além da simples abordagem e apresenta um foco na constituicao social e
histérica da identidade do aluno.
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carregar as bandeiras, para puxar os pelotdes. Tinha que ser
aquelas meninas bonitinhas! Ficdvamos com vontade, ndo sé eu,
como as outras negras existentes. Nds ficavamos tristes, mas ndo
nos davam oportunidade. Ndo dava para dizer: - Eu quero ser!
Entendeu? O problema era receber a resposta.'”’

Devemos seguir adiante com cuidado. O depoimento de Quitéria nos
permite compreender a extensao do trabalho - ou da auséncia dele - realizado pelo
Instituto. Uma aluna negra convenceu-se de que ela e suas colegas da mesma cor nao
eram bonitas. O depoimento é claro: bonitas eram aquelas meninas, ndo as negras.

O sentimento de identificacdo social, de pertencimento a uma etnia
ou raca, associa-se, inevitavelmente, ao coletivo. Assim, é o coletivo, o todo social que
formula processos pelos quais a sociedade define e reconhece os sujeitos, pelos quais
ela engendra modelos ideais de comportamento e de condicdo, o que consiste nas
chamadas “lutas de classificagdo”, no dizer de Pierre Bourdieu e Loic J. D. Wacquant
(1992, p. 143). A cultura dominante - aquela vitoriosa nas lutas em questdo - acaba
por impor os seus ideais a toda a sociedade, por meio do que os dois autores

denominam de violéncia simbdlica.

E, para falar tio simplesmente quanto possivel, essa forma de violéncia que se
exerce sobre um agente social com a sua cumplicidade. Para dizer isso mais
rigorosamente, 0s agentes sociais Sa0 agentes cognoscentes que, mesmo quando
submetidos a determinismos, contribuem para produzir a eficacia daquilo que os
determina, na medida em que eles estruturam aquilo que os determina. E é quase
sempre nos ajustes entre os determinantes e as categorias de percep¢do que 0s
constituem como tais que o efeito de dominagdo surge. Chamo de
desconhecimento, o fato de reconhecer uma violéncia que se exerce precisamente
na medida em que ela é desconhecida como violéncia; é o fato de aceitar esse
conjunto de pressupostos fundamentais, pré-reflexivos, que os agentes avalizam,
pelo simples fato de tomar 0 mundo como 6bvio, isto é, como ele é, e de acha-lo
natural porque eles lhe aplicam as estruturas cognitivas que sdo originérias das
préprias estruturas desse mundo. Por termos nascido num mundo social, aceitamos
um certo nimero de axiomas, que s&o obvios e ndo requerem condicionamento. E
por isso que a andlise da aceitacdo doxica do mundo, em razdo da concordancia
imediata das estruturas objetivas e estruturas cognitivas, € o verdadeiro fundamento
de uma teoria realista da dominacéo e da politica (BOURDIEU; WACQUANT, 1992,
p. 143).

177 Entrevista concedida por QUITERIA: depoimento [28 out. 2002].
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A reflexao de Pierre Bourdieu e Loic J. D. Wacquant nos faz refletir
sobre o depoimento da aluna. Quitéria, como suas colegas negras, viveu (e vive) em
uma sociedade que elegeu um padrao fenotipico de beleza. Ela cresceu sendo
bombardeada por imagens de mulheres bonitas. A cor da pele, o tipo de cabelo, as
dimensdes do corpo e a cor dos olhos dessas mulheres eram diferentes dela e de suas
colegas. Todas essas meninas aprenderam, desde cedo, que a beleza era tanto maior,
quanto mais proxima daquele padrdo. E aproximar-se dele significa, em grande parte
dos casos, recusar-se. Ha de transformar o corpo - ou o que é possivel nele - para

tornar invisiveis as marcas que o distanciam do padrdao dominante.

No Brasil, esse padrdao dominante foi formulado ha muitos anos e ele
é parte de um processo que pretendeu tornar o pais e a sua cultura infensos a
participacdo negra em sua trajetoria. A cultura dominante brasileira foi, com relacdo
a questao racial, sempre a cultura do tornar claro o escuro, do embranquecer. Neste
sentido, atribuir cor a beleza é um dos desdobramentos da ideologia do
branqueamento, segundo Joel Zito Almeida de Aratjo (2000). O alcance dos ditames
desse desdobramento pode ser vislumbrado no recurso a “boa aparéncia”, como
requisito para insercdo no mercado de trabalho. Um dos tracos da cultura racial
brasileira é de que a beleza é um atributo de brancos - fora deles ela s6 se
manifestaria nos mesticos de branco. A figura do mulato - da mulata, no caso -,
cultuada pelo cancioneiro popular como uma representacdo da beleza brasileira,
possui, na cultura brasileira, um carater mais sexual do que estético. Sua figura nao
se presta ao prazer estético, mas a satisfacdo da carne, a luxtria (QUEIROZ JUNIOR,

1982).
Edimilson de Almeida Pereira (Apud FONSECA, 2000, p. 113) expde

a violéncia subjacente a representacdo da figura da mulher mulata e do homem
negro na cultura dominante. Enquanto que a mulata - “que passa com graga,
fazendo pirraga, fingindo inocéncia e tirando o sossego da gente” - desperta o desejo
sexual masculino, o negro, o negio, habita o imaginario sexual feminino como
simbolo de virilidade, poténcia e dote. Ambas as representagdes, no entanto, falam

menos do negro e mais dos desejos da cultura dominante, pois eles s6 sdo percebidos

como objetos de satisfagdo dos desejos de outrem. As figuras do negro e da mulata
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nao existem em si mesmas; elas ndo sdo vistas como préprias para a contemplagdo,
mas para o uso. Suas figuras ndo sao pensadas, da mesma forma que a conformacao
do padrdo de beleza dominante, como um reflexo de uma qualidade interior, uma
vez que podemos ver nas representagdes dos herodis brasileiros - todos brancos (ou
quase).1”® Suas figuras sdo destituidas de valor proprio e s6 ganham razao de ser no
prazer que proporcionam aos outros. Elisa Larkin Nascimento (2003) chama isso de
“hegemonia do supremacismo branco”, ao tratar do que chama de sortilégio da cor, e

afirma estar presente em todos os campos sociais, no Brasil.

Pois vejamos o que ocorreu no L.E.E.P., Quitéria ndo percebeu que a
discriminacdo que sofrera fora um problema do Instituto. Ela ndo cogitou entdo, e
nao cogita agora, que o que houve de nocivo foi a compreensao de que o belo e o
branco sdo complementares. Seu incomodo, sua frustragdo, se deveu e se deve ao fato
de que o Instituto selecionava as alunas bonitas e deixava as outras de fora. Ela ndo
atentou para o fato de que a questdo nao era a selecdo de alunas bonitas, mas a
propria conceituacdo do belo e a consideracao de que ele se restringia a uma cor.

O Instituto, entdo, reproduziu a idéia corrente na cultura racial
brasileira. Ele a adotou sem submeté-la ao crivo dos instrumentos teéricos de que o
pensamento educacional é dotado. Ele ndo utilizou os referenciais existentes para
transformar o senso (ou falta dele) comum em objeto de discussao e distinguir os
profissionais que formava, a partir do cidaddao comum. O Instituto, neste caso, se
furtou de diferenciar o professor, de capacita-lo para problematizar a realidade com
vistas a formacdo de uma crianca e um adolescente tolerantes para a diferencal”®. Ele
ndo preparou seus professores para educarem criancas brasileiras e, no processo
pedagoégico, evitar que boa parte delas se vejam como destituidas de valores
positivos, dentre os quais a beleza®®. Ainda que Quitéria ndo tenha percebido toda a

extensdo do problema, ela o sentiu e o expressou de maneira lapidar:

178 \er o estudo que faz José Murilo de Carvalho (1999) sobre a construgéo do heroismo em Tiradentes.

179 Para uma reflexdo aprofundada sobre educar para a tolerancia e o respeito a diferenca, ver em Marcelo Gustavo
Andrade de Souza (2002).

180 Nilma Lino Gomes (2002; 2003) defende a necessidade de articular, ha formagao de professores temas que déem conta
de relagdes entre educagdo, cultura, identidade negra, tendo como enfoques principais a corporeidade e a estética.
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Ser negra significou[,e significa] estar sendo sempre questionada
pela sua capacidade. E [lidar continuamente com pessoas] que
acham que vocé jamais vai fazer um bom trabalho, ou jamais vai se
sair bem. Era um pouco assim, Id dentro, e é assim, aqui fora."™

Quitéria percebeu que o Instituto, uma instituicio educacional, reproduzia a
sociedade. E ndo ha nada de novo nisso. Certamente as instituicdes educacionais
brasileiras se distinguem das guatemaltecas. E ndo é s6 a politica educacional da
Guatemala que torna a educagdo dispensada la diferente da oferecida aqui. Ha
certamente um contetido nacional - uma marca, por assim dizer - que imprime uma
forma brasileira de se fazer educagao. Mas nao é disso que falamos.

No6s nos referimos a uma deficiéncia dos processos de formacao de
professores, evidenciada no depoimento de Quitéria. Quando ela afirma que o
Instituto ndo se distinguia da sociedade, ela destaca o fato de que o LLE.E.P. ndo
cumpria o seu papel de institui¢do educacional de contribuir para fomentar valores
que facultem a convivéncia e a integracdo dos diversos agentes que constituem a
sociedade. Ao reproduzir preconceitos, o LE.E.P. demonstrava ndo somente uma
inaptidao para lidar com um problema que o mundo ocidental repudia, mas
expunha sua dificuldade em transformar os aportes tedéricos da disciplina em
instrumentos de educacao. Ele viabiliza a compreensao de que a formacao oferecida
se limitou aos procedimentos formais da profissdo: controle de turma, uso do
quadro, elaboragao de planos de aula e de curso etc.

E significativo, nesse sentido, o que demonstra a pratica desses
mesmos alunos, como professores. Dos dez alunos entrevistados, quatro sao
professores do préprio LE.E.P., quatro sdo professores do Ensino Fundamental em
escolas da rede publica de ensino do Estado do Pard, um é professor do Ensino
Fundamental, porém no exercicio de atividade administrativa na rede municipal, e

uma das alunas estd desempregada. Vejamos o que eles tém a dizer.

181 Entrevista concedida por QUITERIA: depoimento [28 out. 2002].
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4.3 - FILHO DE PEIXE ...

Quem sai aos seus, ndo degenera.
(Dito popular)

Os alunos que hoje sao professores do LE.E.P. afirmam nado haver
qualquer procedimento no trato da questao racial. Soeiro, que é professora da
disciplina Pratica de Ensino e de Estdgio Supervisionado, afirma ndo haver um
projeto institucional que sugira um encaminhamento para a questdo. A iniciativa de
incluir a questdo como uma das tematicas de discussao, na disciplina, partiu dela
propria.182

Maria, professora de Psicologia da Educacdo, indica que as
discussdes que procedem sobre a tematica racial sdo iniciativas suas. Elas ndo
configuram o exercicio de uma proposi¢do curricular, ou um desdobramento da
ementa da disciplina. Ela divide a turma em grupos, cada grupo pesquisa um
aspecto da questdo e, depois, o socializam em sala de aula, por meio de exposicdes e
dramatizacoes.183

Alexandrina, professora de Estdgio Supervisionado, afirma que as
discussdes ocorridas no Instituto sdo pontuais e resultado da iniciativa individual de
alguns professores. A abordagem do problema ocorre, quase sempre, em datas
comemorativas!®, como o Dia da Consciéncia Negra. Alexandrina pondera, no

z

entanto, que uma parte significativa do problema é a resisténcia dos professores,

.,

incluindo alguns professores negros que, segundo ela, se “auto-discriminam”: “Se eles

ndo se véem como negros, vocé imagina como eles vdo tratar essas criangas!”.185

182 Entrevista concedida por SOEIRO: depoimento [5 jul. 2004].

183 Entrevista concedida por MARIA: depoimento [20 jan. 2004].

184 A referéncia aqui € também ao 13 de Maio. As pesquisas historicas desenvolvidas na academia, sobretudo, dos anos de
1980 e 1990, tém enfatizado a proposi¢ao de que ndo havia nada para celebrar no dia 13 de maio. Muito ao contrério. Célia
Maria diz que de meados de 1860 até o dia 13 de maio de 1888 os escravos lancaram méo de todos 0s recursos pela
libertagdo. Mais detalhes sobre este aspecto na obra de Célia Maria Marinho de Azevedo (2004), especialmente no capitulo
intitulado 13 de Maio e Anti-Racismo.

185 Entrevista concedida por ALEXANDRINA: depoimento [11 out. 2002]
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Julia, professora de Lingua Portuguesa, considera haver um pequeno
avango, uma vez que as discussdes sobre a questdo racial ocorrem, ainda que timidas
e esparsas. No entanto, Jalia aponta um entrave. Segundo ela, a dificuldade de lidar
com a questdo estd na preocupacdo de ndo discriminar os alunos negros: “a
preocupagdo ¢ de que eles ndo pensem que a gente esta discriminando”.186

Os quatro professores situam aspectos do problema que merecem
consideragdo. O primeiro deles diz respeito ao problema que vimos apontando: a
falta de uma diretriz curricular'®” e de uma abordagem sistematica da problematica
da diferenca e da questdo racial. As discussdes que hoje ocorrem sdo fruto da
vontade individual de cada professor, o qual ndo se vé na obrigagdo de trabalha-la
por meio do suporte tedrico-metodolégico adequado?sé.

O segundo aspecto, decorrente do primeiro, é o fato de que as
abordagens em curso se ddo de forma improvisada: os alunos pesquisam a questao
em suportes de midia - como jornais e revistas - e apresentam os resultados no
Instituto. Em que pese a importancia da iniciativa, ela ndo evita problemas tao graves
quanto a auséncia de discussdo, pois a falta de um suporte tedrico e da formagao da
massa critica necessdria ensejam que os dados recolhidos sejam percebidos de forma
muito préxima do senso comum. Logo, as iniciativas existentes ndo se prestam ao
desenvolvimento de um olhar profissional sobre a questdo racial, como também ao
desenvolvimento de procedimentos didaticos para trata-lo na educagao fundamental.

O terceiro aspecto diz respeito ao fato de a questdo ser encarada
como um problema do negro e ndo do sistema educacional. A falta de preparo para o

enfrentamento da questao acarreta a reprodugdo dos valores culturais dominantes,

186 Entrevista concedida por JULIA: depoimento [4 nov. 2002].

187 Embora saibamos da existéncia da Constituicdo Federal de 1988, que estabelece que os contetdos do ensino
fundamental devem assegurar o respeito aos valores culturais afro-brasileiros, bem como as obrigatoriedades de serem
consideradas as diferentes contribuicdes das culturas e etnias formadoras do povo brasileiro no ensino de histéria; da Lei n°
7. 716 de 5 de janeiro de 1989 que define os crimes resultantes de preconceito de raca ou de cor; e da Lei n® 10.639 de
janeiro de 2003, que estabelece as diretrizes e bases da educagéo nacional, para incluir no curriculo oficial da rede de
Ensino a obrigatoriedade da Tematica “Histdria e Cultura Afro-Brasileira”, nada disso ainda se transformou em politica
institucional.

188 Destacamos dois encaminhamentos pedagogicos sobre a questdo racial e a escola, e o terceiro é a obra referente a
experiéncias étnico-culturais para a formacéo de professores. S&o eles: o primeiro refere-se ao livro Kabengele Munanga e
Nilma Lino Gomes (2004), no qual apresentam um aporte teérico-metodoldgico, na obra Para Entender 0 negro no Brasil
hoje; e o segundo ao texto de Nilma Lino Gomes 2004b; e o terceiro, trata-se de livro organizado por Nilma Lino Gomes e
Petronilha Beatriz Gongalves e Silva (2002).
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no que eles tém de mais nocivos, como o preconceito racial. Como pontua Hélio
Santos, no Brasil, o preconceito e seus desdobramentos sao vistos como um problema
de quem o sofre e ndo de quem o exerce (SANTOS, 2000). Assim, uma das ex-alunas
e hoje professora do Instituto, mesmo reconhecendo a importdncia da questdo, a
considera um problema do negro e ndo da sociedade e, portanto, do sistema de
ensino mantido por ela.

Dos quatro ex-alunos que, hoje, atuam na Rede Estadual de Ensino,
dois afirmaram nao realizar qualquer procedimento em relacao a questao racial. Dois
reportam a inexisténcia de qualquer procedimento encaminhado pela rede, a excegao
dos eventos ocorridos na Semana da Consciéncia Negra. Estes dois altimos afirmam

abordar a questdo em sua pratica pedagoégica, como:

Hoje, vejo coisas do tipo: - "Hei carvdo, sai da frentel” Eu
intercedo com a aluna, e digo: - "Respeite seu colegal” Ai ela diz: -
"Professora € brincadeira, eu to brincando com ele!” Ai eu digo: -
"Vocé estd brincando com uma coisa extremamente séria, vocé
estd humilhando seu colega”. Ai os que estdo por perto dizem: -
"Professora, ele estd acostumado, ele até acha gragal” Ai eu
pergunto ao aluno: - “Vocé ndo se sente ofendido?” Ele diz: -
"Ndo!" Eu digo: - "Ndo tenha vergonha de dizer que vocé se sente
ofendidol"'®?

Na sala de aula, sempre que uma crianga negra brigava com outra
crianga, a mde vinha e dizia: - "Serd que a senhora ndo viu aquele
negrinho bater no meu filho?" Aquilo era uma punhalada para mim,
porque eu sou negra também. Ai eu deixava ela terminar. Quando
eu falava, ela dizia: - "Mas, vocé ndo é pretal” Eu dizia: - "Eu sou
preta siml"'%

Mais uma vez percebe-se a falta de preparo docente. A despeito da

boa vontade e da iniciativa louvavel de enfrentar a questdo sempre que ela se

189 Entrevista concedida por LUCIA: depoimento [15 nov.2002].
19 Entrevista concedida por QUITERIA: depoimento [28 out. 2002]
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apresenta, o encaminhamento acaba por retirar do evento todo o seu componente
social e histérico. O preconceito, no caso, manifestacdo do racismo, é visto como um
problema pessoal, isto é, uma ofensa pessoal, uma afronta feita por um individuo
para atingir o outro, enfim, uma tentativa de humilhagdo. A abordagem pedagodgica
nao é acionada, pois a consideracdo de como o racismo se construiu historicamente,
os seus desdobramentos sociais e as suas implicagdes para a constru¢ao de uma
sociedade democratica sao deixados de lado. O tratamento dado nao difere do que se
vé no mundo extramuros escolares. Os dois outros ex-alunos ndo puderam tecer
consideragdes sobre a questdo porque nao atuam em sala de aula. O professor, da
rede municipal, exerce atividade administrativa.

Nas décadas de 1970 e 1980 duas autoras propuseram caminhos para
a abordagem da questdo da cidadania, no processo educacional. A primeira,
Romanda Gongalves Pentagna, afirmava que a nocdo de cidadania deveria ser
trabalhada a partir da elaboragdo de uma “Unidade de Trabalho” (PENTAGNA,
1964, p. 52-53). Esta unidade deveria desenvolver-se em torno de um tema central, de
forma que todas as discussdes convergissem para esse tema. Ela deveria incorporar
atividades a serem realizadas pelos alunos, sempre respeitando as diferencas
individuais, levando-os a adquirir conhecimentos, formar atitudes e desenvolver
habilidades.

Vejamos como Francisca Alba Teixeira define “Unidade de
Trabalho”, fonte inspiradora para Romanda Gongalves (Apud PENTAGNA, 1964, p.
52):

E um conjunto de contelido e atividades, em torno de um assunto, tendo como
objetivo ajudar a crianca a adquirir conhecimentos, atitudes e habilidades
necessarios a sua integracdo ao meio fisico e social e a sua formacao como cidaddo
democratico do pais e do mundo.

Em primeiro lugar, a formulagdo de Francisca Alba, fonte
inspiradora de Romanda Gongalves possui uma fragilidade: sua formula¢do tem por

objetivo a integracao do aluno ao meio social; logo, ele ndo almeja a preparagao do
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aluno para a percep¢do do mundo, sua compreensdo e andlise, as quais sao etapas
fundamentais do processo de transformacao social. A idéia de cidadania subjacente a
sua proposicdo corresponde a uma concepcao que compreende cidadania como a
submissdo do individuo as instituigdes ja estabelecidas.

Sua formulagao trabalha uma idéia de cidadania que ndo comporta a
diferenca. Ela investe, em maior grau, no preparo das aptiddes individuais do aluno,
para que ele se torne um membro ttil do corpo social - um cidaddo. Assim, a escola
cumpriria, segundo o aporte em questdo, o papel de instituicio que acomodaria o
futuro cidadao as estruturas sociais existentes.

Vera Maria Candau (1984) introduziu questdes novas na discussao
sobre a formacdo para a cidadania. Segundo ela, os procedimentos didaticos eram
fundamentais para a conformagdo da escola como um espago para essa formagao.
Seu trabalho pontua a didatica mais como uma expectativa de trabalho, um aporte,
do que uma série de procedimentos técnicos com vistas ao condicionamento
intelectual do aluno.

Assim, o aporte proposto por ela entendia ser necessario a reflexao
sobre os diversos grupos que compunham o universo escolar, considerando-os,
todos, maltiplos. Desta forma, a escola deveria estar preparada para receber alunos
com diferentes modos de vida, arcabouco cultural e situagdo econdmica e estar
preparada para agir sobre eles.

Vejamos como ela conceitua essa nova didatica:

A perspectiva fundamental da Didatica assume a multidimensionalidade do processo
de ensino-aprendizagem e coloca a articulagdo das trés dimensfes, técnica,
humana e politica no centro configurador de sua tematica (CANDAU, 1984, p. 21).

A proposicdo de Vera Candau (1984) suscita duas questdes: em
primeiro lugar, ela ndo aponta como o aporte teérico se desdobra em procedimentos
didaticos; em segundo lugar, boa parte do eventual sucesso de sua proposta depende

do comprometimento pessoal do educador. Com relacio ao primeiro aspecto, a
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auséncia de desdobramentos dificulta a transformacdo do aporte em praticas efetivas
por professores com formagao ja concluida, e inseridos ha algum tempo no mercado
de trabalho. Com relacdo ao segundo aspecto, sua formulagdo subordina a pratica
profissional a um comprometimento pessoal ou ideolégico, o que, em certa medida,
implica retorno a consideracdo do magistério como missdo ou sacerdécio.

As proposicdes de ambas representam, ainda, um impedimento para
o trato da questdo racial na escola e, no caso que tratamos, nos cursos de formagao de
professores. A concepgdo de cidadania, de Romanda Gongalves, pressupde a
inexisténcia de problemas raciais no ambito da sociedade. Sua idéia de que os
procedimentos didaticos devem contribuir para a integracdo do aluno a sociedade,
na melhor das hipéteses, desconhece o problema racial, porque, na pior, ele acaba
por reiterar a possibilidade de reprodugdo dos preconceitos, uma vez que, para
determinados segmentos, a idéia de que negros, judeus, &rabes, homossexuais,
umbandistas etc. sdo inferiores, errados ou doentes é absolutamente natural.

Sua concepcao compreende que a cidadania se restringe ao
conhecimento e ao cumprimento de direitos e deveres. O exercicio da cidadania,
como uma intervencdo no corpo social, ndo parece ter feito parte de seu horizonte
tedrico. O inverso, no entanto, ocorreu com a formulacdo de Vera Candau. Sua
concepcdo de cidadania, relacionada ao conceito de multidimensionalidade,
compreende a cidadania de forma diversa. Cidadania, para ela, é o exercicio da
convivéncia dos diferentes.

Mas, ainda assim, sua formulagdo nao contempla a questdo racial.
Suas consideragdes, evidentemente, se aplicam ao trato da questdo racial no ambito
do processo educacional e, por extensdo, no ambito dos cursos de formacao de
professores. Todavia, ela ndo parece estar atenta para a complexidade do problema, o
que faz com que sua reflexdo e a de Romanda Gongalves contribuam para que, ainda
que o negro va a escola, ele deixe sua alma, sua condigdo de negro, do lado de fora.

Isto é importante considerar. Os estudiosos da questdo racial
afirmam que a cidadania no Brasil ndo sera vivida plenamente, caso as diferengas
raciais ndo sejam resolvidas. E as razdes sdo varias. A questdo racial é fundamental

para a conformacdo da identidade nacional e, no Brasil, a questdo da identidade
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passa pela questao da miscigenacdo, o que, significa dizer, passa pela necessidade da
reversdo do carater negativo atribuido aos nio brancos. O chamado racismo a brasileira
acaba por conformar cidadaos de segunda categoria, os quais tém acesso restrito ndo
apenas a riqueza mas a dignidade - negros sdo os mais sujeitos a erros policiais, mau
atendimento hospitalar e desrespeito em instituicdes publicas e privadas. O
preconceito se constitui em uma violéncia simbdlica - a qual ndo exime a violéncia
fisica, como a cronica policial demonstra - que torna, ao contrério do que acreditam
alguns, piores os preconceituosos. Queiram ou ndo, o preconceito representa um
problema moral, uma questdo ética, os quais informam muitos dos procedimentos

adotados socialmente.191

Por cerca de trés séculos e meio 0 negro foi escravizado: de 1534 a 1888. Esse
periodo, t&o longo, estigmatizou o negro como uma subpessoa. A verdade é que o
negro foi colocado como alguém incapacitado para plena cidadania.

Por outro lado, o negro foi compelido a crer, efetivamente, nisso. Temos a partir dai
a contra-mao ja citada: a nao-identidade do ndo-branco (preto + pardo) brasileiro.
O exemplo mais notavel desse reforcamento da ndo-identidade dos n&o-brancos
ocorre nas escolas de primeiro grau, quando se estuda a abolicdo da escraviddo.
Nessa ocasido, a criangca negra se vé vinculada as “pobres criaturas” (0s escravos)
que ndo tém historia; isto na versdo da historiografia oficial. O torpor que a crianca
tem ao se saber presa a essa historia, na verdade uma histéria que nega a sua
prépria histdria, € muito grande. Se por um lado isso constrange, humilha e reduz a
crianga negra, outros efeitos ocorrem nas demais criangas. As mesticas vao ter mais
‘razdes” para se afastarem do seu lado negro. Quanto as brancas e amarelas, vdo
“entender” que a origem negra é esse engodo; aliés, oficial. Enfim, a historiografia
brasileira e 0os demais estudos sociais ndo trazem as criangas, como um todo, 0 que
elas efetivamente sdo em termos de raca, cultura e histéria. Isto vale tanto para as
ndo-brancas (pretas e pardas) como para as demais. As praticas escolares definem
a “concepcdo de mundo” das criancas. E o que podemos chamar de “ritual
pedagdgico”. Tal ritual exclui a luta das popula¢des negras na sociedade brasileira.
Mais ainda: o ideal de ego branco € o que as criangas negras passam a reivindicar
para si na auséncia de uma identidade que as possa fortalecer (SANTOS, 2000, p.
63).

Conforme aponta Hélio Santos (2000), a forma como a questdo racial
é tratada, no sistema educacional de ensino, conduz a uma deformacao da identidade

nacional e a uma conformacao cruel da idéia de cidadania. Conforme ele bem situa, a

191 Sobre esta questdo ver: Kabengele Munanga (1996, p. 79-94); Claudio de Carvalho Silveira (1999, p. 44-59); Jodo
Baptista Borges Pereira (2002, p. 65-71); Luiz Fernando Martins da Silva (2003).
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forma equivocada, como a questdo racial vem sendo tratada, ndo atinge s6 aos
negros, ela age sobre o corpo social como um todo: reforga injusticas por um lado e
forma injustos por outro.

O que o professor Hélio Santos ndo aponta, porque nao é sua area de
atuacdo, sdo as razdes que alimentam essa postura. N6s o fazemos. Tendo o Curso de
Formacao de Professores do I.E.E.P. como base, assumimos que ha uma deficiéncia
na formagdo: os aportes tedricos adotados na formagdo dos professores nao
consideram a questdo racial como o problema candente que ele é. Esse pecado original
induz a que as manifestacdes de preconceito sejam tratados como problemas
pontuais, como desvios de disciplina e ndo como problemas de formagdo - em
relacdo aos quais os professores tém enorme responsabilidade.

Nao podemos esquecer que esta é uma tese sobre formacao docente.
Pois bem, a formacdo docente é deficiente em relacdo a questdo racial, porque ela se
esquiva de assumir-se como um processo de formagdo profissional. Os cursos de
formacao de professores ndo tém se ocupado com a formacdo de um profissional que
trabalhe em acordo com determinados padrdes de comportamento e atuagdo
profissional. Uma parte significativa da formagdo é gasta com discussdes que ndo
encaminham procedimentos objetivos e ndo avangam naquilo que pretendiam, que é
a formagao de um profissional independente.

E aqui, entramos em um outro problema. Os cursos de formagdo de
professores cultivam a idéia de que os professores sdo senhores de suas salas de aula.
Nelas eles podem - respeitando as diretrizes curriculares - trabalhar da forma que
entendem ser a mais correta. O que vimos demonstrando, ao longo desta tese, é que,
em relacdo a questdo racial, isto s6 tem incentivado a reproducdo do preconceito e da

discriminacao.

A instituigdo fez a recomendagdo para trabalharmos os
Pardmetros Curriculares Nacionais, a escola usa muito a palavra
autonomia. Acho que é ai que a escola se perde. Ai o professor faz
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aquilo que ele acha melhor.'?

Este é certamente o maior problema. Pois, como sabemos, de boas
intencdes o abismo esta cheio! Vale lembrar o fato de que para alguns dos maiores
intelectuais brasileiros - para ficarmos entre nds -, do século XIX, a solugdo para os
problemas brasileiros passava pela eliminagdo, continua e sistematicamente, da
presenca negra na vida social brasileira, por meio do branqueamento. Professor &,
como diz a etimologia da palavra, profissdo e, por conseguinte, a questdo racial,
como todas as demais, deve ser tratada com aporte tedrico e metodologia - sem

preconceitos.

192 Entrevista concedida por MARIA: depoimento [20 jan. 2004]
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A cor, no Brasil, é questdo polémica. Se nao fosse assim, ndo teriamos
tantas denominacdes. Cor e raca sdo duas questdes candentes na agenda brasileira
porque falam da nossa identidade, da identidade de um pais de passado colonial,
formado com a contribuicdo desigual de povos, culturas e tipos diversos. Cor e raca
tém ocupado a pauta de reflexdes sobre o pais, seu futuro e suas possibilidades, por
mais de um século, iniciada que foi no Império, ao tempo da substituicdo do trabalho
escravo pelo livre.

Desde entdo, muito se discutiu sobre a natureza das racas, suas
caracteristicas e a contribuicio que cada uma delas poderia trazer a nacgao
(STROZENBERG, 1997). Essa contribuicdo foi pensada na perspectiva cultural,
técnica e eugénica. Com relacdo ao negro, a discussao realizada foi, na avassaladora
maioria das vezes, negativa. Salvo a reflexao de Karl Friedrich Philipp von Martius, o
pai do mito da democracia racial, realizada na década de quarenta do século dezenove,
pouco foi dito em favor do negro. Von Martius, na verdade, ndo teceu nenhum
argumento favordvel ao negro. No entanto, em trabalho apresentado a um concurso
instituido pelo Instituto Histérico e Geogréfico Brasileiro, com vistas a premiar o
trabalho que elaborasse o melhor plano para a escrita de uma histéria do Brasil, von
Martius considerou que a Histéria do Brasil deveria ser a histéria da interacdo de trés

agrupamentos raciais: o branco, o indio e o negro:

Portanto devia ser um ponto capital para o historiador reflexivo mostrar como no
desenvolvimento sucessivo do Brasil se acham estabelecidas as condi¢fes para o
aperfeicoamento de trés ragas humanas, que nesse pais sdo colocadas uma ao lado
da outra, de uma maneira desconhecida na histéria antiga ... (MARTIUS, 1845, P.
384)

Martius foi, portanto, o responsavel pela memoéria de que o povo
brasileiro formou-se da contribuigdo de brancos, indios e negros. O primeiro teria
introduzido a civilizagdo, enquanto que os demais participaram com o carater
festivo. A reflexdo de Martius, se ndo detrata negros e indios, relega-os a condicao de

coadjuvantes quase decorativos do processo de construgdo da nacionalidade.
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Depois de Martius, foi a obra de Gilberto Freyre que,
paradoxalmente, tentou recuperar indios e negros da condicao que lhes foi relegada,
desde o século XIX. Em obra que tratava da construcdo do patriarcado brasileiro,
instituicdo vista por Freyre como a base estrutural da vida social brasileira, o autor
pernambucano percebeu e valorizou contribui¢des importantes de indios e negros na
forma como a familia - a base do patriarcado - se constituiu (FREYRE, 1963).

A producao bibliografica subseqiiente, relacionada a questao racial,
tratou mais do escravo que do negro. Ela se ocupou, prioritariamente, com a andlise
das estruturas econdmicas da sociedade escravista. E verdade que um dos
desdobramentos importantes dessa produgao foi a recuperacdo da condigdo de
agente histérico do negro escravo, algo que lhe havia sido recusado pela
historiografia anterior - excecdo feita a Gilberto Freyre. De acordo com essa
producdo, o negro deixava a condicdo de agente passivo nas relacdes escravistas e
surgia como agente ativo, resistente em muitos casos.

Paradoxalmente, no entanto, a despeito do carater da questdo racial,
ela tem sido pouco visitada por intelectuais da educagdo. Ja nos referimos ao
montante de trabalhos e ao estado atual da discussdo sobre a questdo racial em
educagdo e, em que pese sua importancia, ainda estamos no inicio de uma reflexao
urgente. Urgente, porque, como acreditamos ter deixado claro nas paginas
anteriores, a escola tem se constituido em uma instancia de propagacéo e reprodugao
de discriminagao e preconceito.

Os intelectuais da Educacdo, especialmente aqueles ocupados com a
formagdo de professores, tém se ocupado com a andlise de indicadores
socioecondmicos, de formas de avaliacdo, de aportes tedricos e de procedimentos
didaticos. Muito da reflexdo que desenvolvem tem por objetivo a capacitacdo da
escola para a formacdo da cidadania - esse avatar que se pretende superior as
diferencas de cor, raga, credo, género e orientagao sexual.

No entanto, o que muitos desses intelectuais ndo consideram e o
pensamento sobre a educacdo relega a um plano secundario sdo o fato de que, no
Brasil, a cidadania passa pela cor e pela ragca. Conforme afirma Hélio Santos, o negro

ocupa sempre as posicdes menos favoraveis no universo social brasileiro, inclusive
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no que tange ao exercicio da cidadania (SANTOS, 2000). E, portanto, vive uma
cidadania de segunda categoria, regulada, para usar um conceito de Wanderley
Guilherme dos Santos (1987), pela sua condigao inferior.

Esta tese teve o objetivo de contribuir para a reflexdo de como a
escola, por meio dos cursos de formagdo de professores, contribui para a reprodugao
da discriminacdo e do preconceito, nas formas em que eles se manifestam na
sociedade. Vimos, aqui, o que acarreta a falta de reflexao sobre a questdo racial: a
segregacdo sofrida pelos alunos negros do LLE.E.P. vem sendo reproduzida por eles,
como professores. Isto se deve ao fato de que o L.E.E.P., como institui¢ao de formagao
de docentes, ndo preparou seus alunos para lidar como uma questdo crucial, como é
a questdo racial.

O LE.E.P., como a quase totalidade das instituicdes de formacao de
professores tem feito, se furtou a desenvolver nos seus alunos um novo habitus. Ele
ndo desenvolveu neles uma prética profissional que viabilizasse o enfrentamento da
questdo racial e a sua abordagem como um problema do sistema de ensino. Ao agir
dessa forma, permitiu que as concepgdes incorporadas dos diversos agentes sociais
se manifestassem recorrentemente, por meio de a¢des de discriminacdo e praticas de
preconceito. O LE.E.P., portanto, acabou por permitir que o preconceito fosse
incorporado ao contetdo.

Evidentemente, que ndo ocorreu como politica. Isto decorreu,
justamente, da falta dela. E a falta de enfrentamento da questdo, a consideracdo de
que ela se ajustara, de que meia duazia de frases politicamente corretas resolverdo o
problema, o que faculta a reprodugao. S6 a intervencdo conscienciosa, resultado da
constituicdo de uma massa critica relacionada a questdo e incorporada a formagao

podera apontar uma luz no fim do ttnel.
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jan. 1971. Caderno 1, p. 5.




CONSELHO ja fixou normas para as matriculas de 1 grau. O Liberal , Belém, 4 jan.
1973. Caderno 1, p. 2.

CONTRIBUICOES da caixa escolar serdo menores para pagar dgua e luz. A Provincia
do Para, Belém, 6 jan. 1971. Caderno 1, p. 5.

COORDENACAO tratara da educacdo na regido. A Provincia do Pard, Belém, 18 out.
1986. Caderno 1, p. 16.

CRIANCAS abandonam as aulas: acabou a merenda. O Liberal, Belém, 15 set. 1989.
Caderno Cidade, p. 5.

CURSINHO: Quanto vale na guerra de amanha? A Provincia do Para, Belém, 6 jan.
1973. Caderno 1, p. 7.

CURSO formaré professoras de deficientes. A Provincia do Pard, Belém, 5 abr. 1971.
Caderno 1, p. 5.

CURSO para pesquisa na area de educagdo. A Provincia do Pard , Belém, 4 jan. 1974.
Caderno 1, p. 7.

CURSO para professores ndo titulados em Santarém. O Liberal, Belém, 12 jan. 1971.
Caderno 1, p. 1.

CURSO voltado a area do Pré-escolar comeca dia 8. A Provincia do Para, Belém, 28
jan. 1982. Caderno 1, p. 10.

DA Escola Normal ao I.E.P centenario. A Provincia do Pard, Belém, 13 abr. 1971.
Caderno 1, p. 8.

DA escola Normal ao IEP centendrio. A Provincia do Pard, Belém, 13 abr. 1971.
Caderno 1, p. 8.

DE primeiras letras, muito especial. A Provincia do Pard, Belém, 5 nov. 1970.
Caderno 1, p. 1.

DECISAO do MEC surpreendeu os professores. A Provincia do Para, Belém, 7 out.
1989. Caderno 1, p. 9.

DETERIORACAO da escola publica. O Liberal, Belém, 22 nov. 1987. Caderno 1, p. 29.

DIRECAO do Arthur Porto ndo quer isentar taxas dos alunos carentes. O Liberal
Belém, 7 jan. 1982. Caderno 1, p. 11.




DIRETOR do MEC diz que reforma é um desafio. O Liberal, Belém, 23 jan. 1972.
Caderno 1, p. 2.

E MAMAE de nove filhos e entrou na Universidade. A Provincia do Par4, Belém, 26
jan. 1972. Caderno 1, p. 8.

EDUCACAO ambiental pode entrar no curriculo._ O Liberal, Belém, 13 ago. 1989.
Caderno Cidade, p. 8.

EDUCACAO montessoriana tem curso no Arapitanga. A Provincia do Para, Belém,
27 jan. 1982. Caderno 1, p. 10.

EDUCACAO nas escolas deve comegar ja._A Provincia do Para, Belém, 18 maio 1971.
Caderno 1, p. 8.

EDUCACAO para a paz._A Provincia do Pard, Belém, 25 out. 1986. Caderno 1, p. 9.

EDUCACAO. O Liberal, Belém, 27 maio 1989. Caderno Cidade. Caderno Cidade, p-
3.

EDUCACAO: nem servico nem atividade essencial. O Liberal, Belém, 28 maio 1989.
Caderno Cidade, p. 9.

EM BARCARENA MOBRAL entrega diploma a 132._A Provincia do Pard, Belém, 4
jan. 1972. Caderno 1, p. 8.

ENCONTRO de educadores vai comecar dia 16. A Provincia do Para, Belém, 7 maio
1970. Caderno 1, p. 5.

ENCONTRO também discute a funcdo social da escola. O Liberal, Belém, 1 set. 1989.
Caderno Cidade, p. 7.

ENSINO primario para os municipios s6 em longo prazo._A Provincia do Parj,
Belém, 26 jan. 1973. Caderno 1, p. 6.

ENSINO publico comeca a ser pago em 73. O Liberal, Belém, 4 jan. 1973. Caderno 1,
p- 2.

ENSINO superior apresenta decréscimo desde 1974. O Liberal, Belém, 11 maio 1980.
Caderno 1, p. 13.

ENTORPECENTES é palestra para alunos do CEPC._A Provincia do Pard, Belém, 5
nov. 1970. Caderno 1, p. 6.




ESCOLA de pais pode ser implantada em Belém, 1980. O Liberal, Belém, 1 set. 1979.
Caderno 1, p. 12.

ESCOLA no Jurunas para 300 alunos. A Provincia do Para, Belém, 9 jan. 1973.
Caderno 1, p. 2.

ESCOLA promove semindrio sobre Reforma do ensino. O Liberal, Belém, 14 jan.
1972. Caderno 1, p. 3.

ESCOLA Técnica Federal do Para moderniza o ensino. O Liberal, Belém, 23 abr. 1975.
Caderno 1, p. 8.

ESCOLAS ndo estdo cumprindo portaria baixada pela SEDUC. O Liberal, Belém, 21
abr. 1978. Caderno 1, p. 8.

ESTA chegando a hora e vez das mulheres nos exames vestibulares. A Provincia do
Pard, Belém, 19 jan. 1973. Caderno 1, p. 6.

ESTADO ja pode abrir medicina._A Provincia do Pard, Belém, 15 jan. 1971. Caderno
1p. 1

ESTUDANTES de medicina contra liminar. O Liberal, Belém, 22 ago. 1989. Caderno
Cidade, p. 5.

ESTUDANTES preocupados com o problema do uso de entorpecentes. A Provincia
do Para, Belém, 8 abr. 1971. Caderno 2, p. 2.

ESTUDANTES querem decisdo sobre carro dos milagres. O Liberal, Belém, 6 maio
1980. Caderno 1, p. 13.

ESTUDANTES querem mudar a Santa Casa._A Provincia do Para, Belém, 3 fev. 1985.
Caderno Cidade, p. 16.

ESTUDANTES retinem em Portel._ A Provincia do Para, Belém, 2 ago. 1986. Caderno
1, p. 10.

ESTUDANTES vao debater novo modelo para a universidade. A Provincia do Para,
Belém, 14 jan. 1982.

EXIGENCIA do CFE para os cursinhos._A Provincia do Pard, Belém, 4 jan. 1974.
Caderno 1, p. 9.

FALTA de recursos de sindicatos no concurso de alfabetizacdo. A Provincia do Par3g,
Belém, 6 jan. 1971. Caderno 1, p. 5.




FCAP promove encontro a partir do dia 27._A Provincia do Pard, Belém, 18 out. 1986.
Caderno 1, p. 9.

FEP abre inscrigdes para o 2° grau. O Liberal, Belém, 6 jan. 1981. Caderno 1, p. 11.

FEP define as habilitacdes para o 2° grau._A Provincia do Para, Belém, 22 jan. 1977.
Caderno 1, p. 7.

FILAS para a admissao. A Provincia do Pard, Belém, 20 nov. 1970. Caderno 1, p. 5.

FILHOS de funciondrios estdo isentos do teste. O Liberal, Belém, 10 jan. 1972.
Caderno 1, p. 4.

FIM da guerra. A Provincia do Para, Belém, 24 jan. 1972. Caderno 1, p. 9.

FIM do vestibular: proxima meta. A Provincia do Pard, Belém, 19 maio 1970. Caderno
1, p.8.

FUNCIONAMENTO de dois cursos no Instituto Lauro Sodré. A Provincia do Parg,
Belém, 11 maio 1970. Caderno 1, p. 10.

FUNDACAO aciona cursos para professores de escola de aplicagdo. A Provincia do
Pard, Belém, 16 maio 1970. Caderno 1, p. 8.

FUNDACAO IBGE oferece curso a professores paraenses. A Provincia do Par4,
Belém, 17 nov. 1970. Caderno 1, p. 5.

GENTIL abre matriculas e organiza sua banda._A Provincia do Pard, Belém, 22 jan.
1973. Caderno 1, p. 4.

GERES colhe sugestdes para projeto._A Provincia do Para, Belém, 16 out. 1986.
Caderno 1, p. 16.

GINASIO da vigia ganha o seu curso pedagégico. A Provincia do Para, Belém, 14
maio 1971. Caderno 1, p. 7.

GOVERNO recuperando 50 escolas._A Provincia do Pard, Belém, 12 jan. 1974.
Caderno 1, p. 12.

GRATIFICACAO sera idéntica para Diretores de escolas de 1 grau._A Provincia do
Pard, Belém, 27 jan. 1977. Caderno 1, p. 8.

GUILHON e Nélio inauguram a nova escola do Mosqueiro. O Liberal, Belém, 9 jan.



1972. Caderno 1, p. 6.

HABILITACAO para o 2° ciclo do ensino médio._A Provincia do Pard, Belém, 21 nov.
1970. Caderno 1, p. 7.

HISTORIA medieval e migragdes germanicas._A Provincia do Pard, Belém, 21 nov.
1970. Caderno 1, p. 5.

HSE nada sabe a respeito da escola de medicina do Estado._A Provincia do Par4,
Belém. 5 jan. 1971. Caderno 1, p. 4.

L.E.P faz promogdes para comemorar aniversario. A Provincia do Pard, Belém, 7 jan.
1971. Caderno 1, p. 6.

L.E.P faz promogdes para comemorar aniversario. A Provincia do Pard, Belém, 16 jan.
1971. Caderno 1, p. 6.

LE.P vai formar professores no interior._ A Provincia do Pard, Belém, 20 jan. 1974.
Caderno 1, p. 12.

IGNORANCIA e a grande ameaca._A Provincia do Pard, Belém, 16 maio 1970.
Caderno 1, p. 2.

INAUGURACAO do novo IEP sera 32 de Janeiro com lotacdo para 1.500 alunos. A
Provincia do Pard, Belém, 20 jan. 1970. Caderno 1, p. 5.

INSCRICOES em colégios do estado abertas de 11 a 15._A Provincia do Para, Belém, 5
jan. 1971. Caderno 1, p. 5.

INSCRICOES para participantes do encontro de educadores da Amazdnia se
encerram hoje. A Provincia do Pard, Belém, 6 maio 1970. Caderno 1, p. 5.

INSCRICOES prorrogadas para o vestibulinho. O Liberal, Belém. Caderno 1, p. 9.

JADER estuda contra proposta dos professores._A Provincia do Para, Belém, 14 out.
1986. Caderno 1, p. 8.

LEI estadual da mais forca a SEDUC/73._A Provincia do Para, Belém, 6 jan. 1973.
Caderno 1, p. 5.

LIONS ouve sobre o Mobral e alfabetizacdo. A Provincia do Para, Belém, 14 nov.
1970. Caderno 1, p. 7.




MALIS 3.900 vagas em 1971 nas escolas da prefeitura. A Provincia do Para Belém, 13
jan. 1970. Caderno 1, p. 5.

MALIS de 15 mil jovens disputam amanha o Admissao. A Provincia do Pard, Belém,
30 jan. 1972. Caderno 1, p. 1.

MAIS escolas e a reforma._A Provincia do Para, Belém, 2 jan. 1971. Caderno 1, p. 1.

MAIS escolas particulares para a rede do Estado. O Liberal, Belém, 7 maio 1980.
Caderno 1, p. 11.

MATRICULA em escola do estado nao devera pagar taxa alguma. A Provincia do
Pard, Belém, 20 jan. 1976. Caderno 1, p. 3.

MATRICULAS abertas para inscricdo no primario. A Provincia do Para, Belém, 18
nov. 1970. Caderno 1, p. 5.

MATRICULAS na SEDUC s6 a partir do dia 20. O Liberal, Belém, 4 jan. 1973.
Caderno 1, p. 6.

MATRICULAS nas escolas municipais. O Liberal, Belém, 10 jan. 1981. Caderno 1, p.
8.

MATRICULAS para o pré-escolar em 4 unidades da SEMEC._A Provincia do
Pard,Belém, 23 jan. 1982. Caderno 1, p. 10.

MEC avalia vestibular. A Provincia do Pard, Belém, 13 jan. 1974. Caderno 1, p. 5.

MEC confirma discriminagao ao Para. O Liberal, Belém, 13 jan. 1983. Caderno 1, p. 4.

MEC ndo impedira empresas de manterem escolas diz Pasquali. O Liberal, Belém, 9
jan. 1982. Caderno 1, p. 13.

MEC pede urgéncia para reestruturacdo do magistério. O Liberal, Belém, 6 maio
1980. Caderno 1, p. 13.

MEC processa prefeituras que ndo prestam contas._A Provincia do Para, Belém, 14
jan. 1971. Caderno 1, p. 2.

Mec utiliza vagas excedentes. A Provincia do Pard, Belém, 19 maio 1970. Caderno 1,
p- 8.

MEDALHAS para ex-alunos e personalidades do I.LE.P._A Provincia do Pard, Belém,



12 abr. 1971. Caderno 1, p. 6.

MENINA ja entra em colégio de Padre. A Provincia do Pard, Belém, 14 e 15 jun. 1973.
Caderno 1, p. 5

MERENDA escolar faz a alegria da estundantada._A Provincia do Pard, Belém, 7 jun.
1986. Caderno 1, p. 10.

MERENDA escolar sem data para ser normalizada. O Liberal, Belém, 9 jun. 1989.
Caderno Cidade, p. 4.

MOBRAL com 1,3 milhdo de alunos._A Provincia do Pard, Belém. 7 jan. 1971.
Caderno 1, p. 5.

MOBRAL comega a alfabetizar 160 em trés bairros. A Provincia do Para, Belém, 5
nov. 1970. Caderno 1, p. 8.

MOBRAL entregou diplomas a 1.181 concluintes. A Provincia do Pard, Belém, 31 jan.
1976. Caderno 1, p. 2.

MOBRAL festeja 15 anos de fundagao. O Liberal, Belém, 9 set. 1979. Caderno 3, p. 2.

MOBRAL para o Amapa, Maranhao, Piaui e o Pard em Coordenagdo. A Provincia do
Pard, Belém, 24 jan. 1973. Caderno 1, p. 6.

MORAL e Civica nas séries das escolas. A Provincia do Pard, Belém, 20 jan. 1974.
Caderno 1, p. 12.

NAO existe merenda ha mais de 8 meses em Belém e Breves. O Liberal, Belém, 5
maio 1989. Caderno Cidade, p. 7.

NECESSARIA uma definicio para a escola particular. O Liberal, Belém, 14 maio
1980. Caderno 1, p. 8.

NEGROS renegam o dia 13 de maio e langam cartilha com dentincias. O Liberal
Belém, 13 maio 1987. Caderno 1, p. 27.

NEM todos conseguirdo vagas nos estabelecimentos do governo. A Provincia do
Pard, Belém, 12 jan. 1977. Caderno 1, p. 7.

NEY BRAGA quer saber o que ha sobre os cursos livres. O Liberal, Belém, 3 abr.
1975. Caderno 1, p. 5.




NOVO sistema para distribuicdo de merenda. A Provincia do Pard, Belém, 24 fev.
1985. Caderno 1, p. 14.

O LE.P vai formar professores no interior. A Provincia do Pard, Belém, 20 jan. 1974.
Caderno 1, p. 12.

OITENTA mil professores terdo curso de formagao. O Liberal, Belém, 14 jan. 1971.
Caderno 1, p. 6.

ORCAMENTO para a educagao: Declinio. A Provincia do Para, Belém, 8 jan. 1974.
Caderno 1, p. 7.

OS LONGOS caminhos para ser auxiliar de ensino. A Provincia do Pard, Belém, 24
jan. 1973. Caderno 1, p. 8.

POUCOS ausentes aos testes para professor: SEDUC. A Provincia do Pard, Belém, 15
maio 1970. Caderno 1, p. 7.

PREFEITO trouxe mais verbas para novas escolas municipais. A Provincia do Par4,
Belém, 12 jan. 1971. Caderno 2, p. 1.

PROCARTA: Para com 500.00 alunos. A Provincia do Para, Belém, 23 jan. 1974.
Caderno 1, p. 8.

PROEG abre curso de treinamento. A Provincia do Pard, Belém, 28 jan. 1982. Caderno
1, p. 10.

PROFESSOR lanca livro dia 17 sobre a regido Amazonica. A Provincia do Par3,
Belém, 2 out. 1986. Caderno 1, p. 9.

PROFESSOR paraense ganha o concurso sobre José Verissimo. A Provincia do Par3,
Belém, 31 out. 1986. Caderno 1, p. 10.

PROFESSOR primaério tem 400 vagas e o concurso abre hoje. A Provincia do Par3,
Belém, 22 jan. 1971. Caderno 1, p. 8.

PROFESSORA da UFPA treina bibliotecarios do Maranhao. O Liberal, Belém, 16 abr.
1978. Caderno 1, p. 8.

PROFESSORAS chegam para fazer curso. O Liberal, Belém, 17 jan. 1974. Caderno 1, p.
2.

PROFESSORAS. O Liberal, Belém. 1 jan. 1972. Caderno 1, p. 3.




PROFESSORES da UFPA aderem a greve. O Liberal, Belém, 5 maio 1989. Caderno
Cidade, p. 4.

PROFESSORES da UFPA rejeitam apoio da ADFPA. A Provincia do Para, Belém, 27
jun. 1986. Caderno 1, p. 10.

PROFESSORES de Santarém recebem com atraso. A Provincia do Para, Belém, 12
ago. 1986. Caderno 1, p. 8.

PROFESSORES decidem, hoje adesao a greve. O Liberal, Belém, 4 maio 1989.
Caderno Cidade, p. 7.

PROFESSORES discutirdo hoje a Lei de Diretrizes e Bases. A Provincia do Par4,
Belém, 14 jan. 1971. Caderno 1, p. 5.

PROFESSORES do colégio Nazaré mantém greve. A Provincia do Para, Belém, 14.
ago. 1986. Caderno 1, p. 9.

PROFESSORES Municipais entram em greve. O Liberal, Belém, 20 set. 1989. Caderno
Cidade, p. 7.

PROPOSTA do GERES sera debatida hoje na UFPA. A Provincia do Para, Belém, 31
out. 1986. Caderno 1, p. 9.

PROPOSTAS da PMB podera ser aceita pelos professores. A Provincia do Pard,
Belém, 10 jan. 1986. Caderno 1, p. 13.

QUADRO funcional das escolas sera mudado. A Provincia do Pard, Belém, 28 jan.
1976. Caderno 1, p. 5.

QUATRO municipios do interior firmam convénios com o MOBRAL. A Provincia do
Pard, Belém, 8 jan. 1976. Caderno 1, p. 7.

QUATRO novas escolas este ano: SEDUC. O Liberal,Belém, 25. jan. 1974, p. 4.

REFORMA completa vai mudar todo o sistema educacional do Para. A Provincia do
Para, Belém, 19 maio 1971. Caderno 1, p. 8.

REFORMA no Priméario-médio abole exame de admissdao. A Provincia do Pari,
Belém, 19 maio 1970. Caderno 1, p. 8.

REGULAMENTACAO é discutida por supervisores no MEC. O Liberal, Belém, 7 jul.
1979. Caderno 1, p. 11.




REITOR diz que Vestibular ndo sera anulado. A Provincia do Pard, Belém, 18. jan.
1976. Caderno 1, p. 8.

REITOR justifica reducdo de carga horaria de professores. A Provincia do Para,
Belém, 22. ago. 1986. Caderno 1, p. 11.

REITOR prestigia o I Encontro de educadores da Amazoénia._A Provincia do Par3,
Belém, 11 maio 1970. Caderno 1, p. 5.

REUNIAO decidira a escola convénio. A Provincia do Para , Belém, 23 jan. 1974.
Caderno 1, p. 8.

SECDET faz reunido com professoras da Zona Rural. A Provincia do Pard, Belém, 8
set. 1984.

SECRETARIOS de educacido oferecem fim do MOBRAL. A Provincia do Pard, Belém,
15 fev. 1985. Caderno 1, p.11.

SEDUC assina convénio para ampliar escolas. A Provincia do Para, Belém, 25 jan.
1977. Caderno 1, p. 7.

SEDUC baixa diretriz para a rede de ensino. A Provincia do Pard, Belém, 12 jan. 1982.
Caderno 1, p. 11.

SEDUC conclui estudos sobre admissdo. A Provincia do Pard, Belém, 4 jan. 1973.
Caderno 1, p. 8.

SEDUC confirma aulas recomecam na segunda. A Provincia do Para, Belém, 2 jun.
1986. Caderno 1, p. 10.

SEDUC determinou os critérios para matriculas. A Provincia do Para, Belém, 23 jan.
1973. Caderno 1, p. 6.

SEDUC divulga 1 listdo do ensino fundamental. A Provincia do Pard, Belém, 20 jan.
1973. Caderno 1, p. 2.

SEDUC diz que ha vagas para todos no 2°grau. O Liberal, Belém, 7 jan. 1982.
Caderno 1, p. 11.

SEDUC faz treinamento visando a melhoria do ensino no interior. A Provincia do
Pard, Belém, 7 jan. 1977. Caderno 1, p. 8.

SEDUC indica também livros para o PLIDEF. A Provincia do Pard, Belém, 26 jan.
1982. Caderno 1, p. 10.




SEDUC nao fara este ano a classificacdo dos alunos. A Provincia do Para, Belém, 22
jan. 1974. Caderno 1, p. 7.

SEDUC nega fechamento de escola: vai abrir outras. O Liberal, Belém, 12 jan.1974.
Caderno 1, p. 7.

SEDUC oferta quase 400 mil livros._A Provincia do Pard, Belém, 19 jan. 1982.
Caderno 1, p.10.

SEDUC paga todo o funcionalismo em atraso._A Provincia do Para, Belém, 13 ago.
1986. Caderno 1, p. 10.

SEDUC procurando sanar o problema da falta de aulas. O Liberal, Belém, 9 abr. 1975.
Caderno 1, p. 7.

SEDUC realiza cursos para diretores e professores primarios. O Liberal, Belém, 15
jan. 1970. Caderno 1, p. 5.

SEDUC recebe pedidos para autorizacdo ao magistério. A Provincia do Para, Belém,
27 jan. 1977. Caderno 1, p. 8.

SELECAO para segundo grau vai ser dia 1. O Liberal, Belém, 7 jan. 1987. Caderno 1,
p-7.

SEMANA da Educacéao teve inicio com filme: Mobral. O Liberal Belém, 23 abr. 1975.
Caderno 1, p. 8.

SEMEC acaba com taxas e uniformes. O Liberal, Belém, 24 jan. 1987. Caderno 1, p. 8.

SEMINARIO definird o magistério._A Provincia do Pard, Belém, 30 jan. 1974.
Caderno 1, p. 7.

SEMINARIO vai mostrar como serd a reforma de ensino. O Liberal, Belém, 12 jan.
1972. Caderno 1, p. 6.

SENADOR vai lutar contra escraviddo. O Liberal, Belém, 6 maio 1980. Caderno 1, p.
11.

SERVIDORES da UFPA em greve fardo passeata. A Provincia do Para, Belém, 7 out.
1986. Caderno 1, p. 9.

SITUACAO do magistério ja definida: Conselho Aprova. A Provincia do Para, Belém,
31 jan. 1974. Caderno 1, p. 9.




SOLIDARIEDADE aos alunos do CESEP movimenta assembléia. O Liberal, Belém, 13
maio 1980. Caderno 1, p. 4.

SOLUCOES racionais para a Educagdo. A Provincia do Par4, Belém, 16 maio 1970.
Caderno 1, p. 4.

SOMENTE 3 escolas da PM 3 ainda tém vagas._A Provincia do Para, Belém, 9 jan.
1971. Caderno 1, p. 5.

SOS sera estendido a 12 outras escolas. O Liberal, Belém, 18 maio 1989. Caderno
Cidade, p. 5.

SUPLETIVO comecou inscri¢des. O Liberal, Belém, 4 jan. 1974. Caderno 1, p. 4.

SUPLETIVO funcionard nas escolas de 1grau._A Provincia do Para, Belém, 21 jan.
1977. Caderno 1, p. 7.

SUPLETIVO, a nova “guerra” dos estudantes._A Provincia do Para, Belém, 27 jan.
1978. Caderno 1, p. 2.

TABELA para os professores ficara pronta antes de margo. O Liberal, Belém, 7 jan.
1981. Caderno 1, p. 8.

TAXAS irregulares estariam sendo cobradas._A Provincia do Para, Belém, 18 jan.
1976. Caderno 1, p. 3.

TECNICAS pedagodgicas de dindmica de grupo atraiu 200 estudantes e mestres. A
Provincia do Para , Belém, 8 jan. 1971. Caderno 1, p. 5.

TEORIA do desenvolvimento em curso da Universidade para alunos de economia. A
Provincia do Pard, Belém, 8 jan. 1971. Caderno 1, p. 5.

TRES colégios para os nao classificados._A Provincia do Para, Belém, 28 jan. 1972.
Caderno 1, p. 8.

UFPA cria curso de extensao sobre lingua portuguesa e comunicacao para este ano A
Provincia do Para, Belém, 8 jan. 1971. Caderno 1, p. 5.

UFPA desmente as acusacdes de Zenaldo. O Liberal, Belém, 10 maio 1989. Caderno
Cidade, p. 7.

UFPA faz vestibular diferente para quem quiser ser cantor A Provincia do Para,
Belém, 13 jan. 1971. Caderno 1, p. 1.




UFPA realiza concurso para professor dia 24._A Provincia do Pard, . Belém, 14 fev.
1985. Caderno 1, p. 9.

UM protesto que é muito mais a favor da faculdade. O Liberal, Belém, 22 ago. 1989.
Caderno Opinido, p. 6.

UMA colecdo vai as escolas. O Liberal, Belém, 19 ago. 1989. Caderno Cidade, p. 11.

UNIVERSIDADE ndo vai parar agora. A Provincia do Parda, Belém, 5 fev. 1985.

UNIVERSIDADE programa festas da Independéncia._A Provincia do Pard, Belém, 14
jan. 1971. Caderno 1, p. 5.

UNIVERSITARIOS fazem treino para pesquisa._O Liberal Belém, 21 abr. 1978.
Caderno 1, p. 8.

VAGAS ja preenchidas impedem classificagdo na area da FEP. O Liberal , Belém, 23
jan. 1974. Caderno 1, p. 7.B

VAO comegar em abril provas de madureza do segundo grau. A Provincia do Par4,
Belém, 22 jan. 1974. Caderno 1, p. 7.
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