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Resumo Neste texto serd realizada uma avaliacdo da politica educativa em
Portugal no que diz respeito a igualdade de oportunidades entre os sexos em
educagédo, bem como o levantamento de alguns tépicos a ter em conta na
promogéo de uma educacio efectivamente co-educativa. Para este efeito,
analisar-se-do, em primeiro lugar, alguns comportamentos institucionais no
quadro do estabelecimento da Lei de Bases do Sistema Educativo. Depois,
debater-se-do alguns conceitos, como o de educagado para a cidadania e o de
educacdo democrdtica, no intuito de encontrar as linhas de for¢a — institucionais
e pedagdgicas — consentdneas com o desenvolvimento de uma real educacdo para
a igualdade.

Aigualdade de oportunidades e a co-educacg@o sdo dois conceitos que histérica e
culturalmente tém origens e significa¢des muito diferenciadas (Pinto e Henriques,
1999). Este reconhecimento é importante para se questionar a concepgéo habitual-
mente aceite de que a co-educagédo é condicdo necessdria e suficiente para a existén-
cia de igualdade de oportunidades entre os sexos.

: Este artigo procurard analisar esta questdo em duas direccdes:

—  Em primeiro lugar, mostrando que a politica educativa em Portugal ainda
ndo integrou como valor e prioridade a ter em conta a teméatica da igualdade
de género.

—  Emsegundo lugar, tratando a questao co-educativa no contexto de uma Esco-
la para a Cidadania, evidenciando por essa via a profunda mudanca de signi-
ficagSes que se impdem para que haja correlagdo e simetria entre a igualdade
de oportunidades e a co-educagéo.

ex a&quo, n,” 2/3, 2000, pp. 141-151



142 Fernanda Henriques

1  Tem havido, realmente, em Portugal uma politica para a igualdade
de género em educagio?

No ponto de vista em que nos situamos, a pergunta acima enunciada € uma per-
gunta retérica. Do nosso ponto de vista, ndo houve em Portugal, até agora, uma po-
litica para a igualdade entre 0s sexos em educagdo, mas apenas uma aparéncia
dessa politica para a igualdade.

Os comentdrios que nos propomos realizar partem do seguinte principio her-
menéutico de leitura: as disposigdes legais que definiram politicas para a igualdade em
educacdo, especialmente a Lei de Bases do Sisterna Educativo, inserem-se em quadros estra-
tégicos gerais, de interesses politicos vastos e ndo respondem a nenhuma preocupagdo teéri-
ca especifica acerca da igualdade entre os sexos.' Por outras palavras, consideramos
que, embora a legislagio sobre educagio explicite a questdo da igualdade entre os sexos, essa
explicitagio é feita por arrastamento e nio pelo facto de haver, por detrds de quem legisla, a
construgio de uma problemitica especifica sobre a qual importasse legislar para resolver.

Ao dizermos isto queremos salientar que o que se passa no plano educativo,
em termos desta questao, é diferente daquilo que ocorre nos outros niveis da dina-
mica societal. Ou seja, ndo se trata, em termos educativos, de darmos conta da exis-
téncia de um desfasamento entre a correc¢do das disposicdes legais e o dinamismo
escolar — como acontece na sociedade em geral, onde a pratica social estd muito
aquémdos enunciados legislativos —, mas sim de percebermos que o proprio apa-
relho legal, em matéria educativa, ndo € consistente a respeito desta problematica
porque, em nosso entender, ndo assenta num processo reflexivo e investigativo
prévio de fundamento, sendo simplesmente uma retérica politicamente correcta.

Consideramos que a nossa leitura se legitima em quatro indicadores: 1) au-
séncia de actos legislativos reguladores ou ampliadores do principio de igualdade
enunciado em termos gerais; 2) ndo implicagao sistematica da parte do ME em
acontecimentos internacionais ligados a igualdade de género; 3) ndo existéncia de
um trabalho em conjunto entre a unidade institucional para a igualdade entre mu-
lheres e homens e o ME; 4) fraca implantagao desta tematica em termos cientificos
ou de canone universitario.

1.1 Auséncia de actos legislativos

Anossa Lei de Bases do Sistema Educativo é de 1986, data que, quer em termos de
histéria nacional, quer em matéria de evolugdo das problematicas de igualdade de
género em educagdo, é extremamente significativa, dado ocorrer no contexto da in-
tegracao de Portugal na, entdo, CEE e do aparecimento da Resolucao do Conselho
de Ministros da Educacdo europeus de 1985, texto que €, ainda hoje, a referéncia
fundamental das questdes da igualdade de oportunidades entre rapazes e rapari-
gas em educagdo.

AlLeide Bases diz explicitamente, na alinea f do seu artigo 3.°, que se deve “as-
segurar a igualdade de oportunidades para ambos os sexos, nomeadamente
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através de prdticas de co-educagao e de orientagao escolar e profissional e sensibili-
zar, para o efeito, o conjunto dos intervenientes no processo educativo”; ou seja,
confere a problematica da igualdade de género uma relevancia importante, salien-
tando-a ao lado de temadticas como as da qualidade da educagao, da formagao de-
mocrética ou para a autonomia, ou ainda, do sucesso educativo.

Por isso, quando dizemos que ha uma auséncia legislativa a este respeito,
queremos significar que a enunciagdo do principio a que se reporta a referida alinea
fdo artigo 3.° é vazia de ressonancias posteriores, porque se tivermos em conta to-
das as disposi¢des legais que regulamentam e actualizam a Lei 46/86 nao encontra-
remos qualquer eco explicito dessa temadtica. Isto significa que, no imediato
contexto de 86, quando se organizaram os curriculos, quando se constituiram os
novos programas das disciplinas, quando se definiram os critérios para a escolha
dos manuais escolares ou quando, enfim, se legislou sobre a avaliacdo, ndo houve
nenhuma referéncia a esta questao (Henriques, 1992; 1994). O mesmo aconteceu
dez anos depois, quando os 6rgaos centrais do ME procederam ao balango da Re-
forma Educativa e publicaram recentemente textos de reflexao e perspectivagao do
futuro. Estamos a referir-nos a Educacdo, Integracdo, Cidadania (ME, 1998) e Desen-
volver, Consolidar e Orientar (ME, 1998), que sao totalmente omissos no que concer-
ne aos aspectos decorrentes da prética co-educativa ou nela implicados.

Parece-nos claro que se impde atribuir um significado a tanta omissao legislati-
va, a tanto siléncio, especialmente se compararmos esta situagdo com o que se passa a
nivel europeu ou com o que ocorre entre nés em outros aspectos educativos. Nesta
ultima vertente, temos de reconhecer que quando hd uma real vontade politica, os
6rgdos proprios do ME sabem criar programas, projectos ou estruturas que dinami-
zem as situagdes educativas nos sentidos em que se quer intervir. Basta recordarmos
o programa PEPT ou as medidas produzidas pelo secretariado para a educagdo multi-
cultural, num passado mais remoto, ou termos em conta a actual actividade em torno
daintrodugao das Novas Tecnologias da Informagéo no sistema educativo. Indepen-
dentemente de qualquer avaliagdo sobre a eficacia real dessas intervengdes, ndo po-
demos, contudo, nao atribuir & sua criagdo e apoio a existéncia de uma determinagio
politica que reflecte a consciéncia de uma real preocupagido e a definigdo clara de
uma problemética com as respectivas linhas de actua¢do. Na mesma l6gica de racio-
cinio, somos obrigadas a inferir que os aspectos ligados a co-educagio nao corres-
pondem a nenhuma preocupagéo especifica em termos institucionais.

Um olhar sobre esta situagédo no contexto europeu torna ainda mais gritante o
nosso siléncio legislativo. Em 1993 os paises da CE foram convidados a realizar um
relatério nacional que desse conta do impacte havido em matéria de igualdade de
oportunidades entre raparigas e rapazes em educacao, na sequéncia da Resolugao
do Conselho de 3 de Junho de 1985. A iniciativa era coordenada pela D. G.V, da Co-
missdo das Comunidades Europeias, e o relatério deveria referir-se ao periodo
compreendido entre Outubro de 1988 e Outubro de 1992 (CCE-D. G. V,s/d). > Ore-
latério comportava 3 dimensdes de anélise:

— umaquantitativa, cobrindo os aspectos de interven¢do aos mais diferentes ni-
veis: legislacao, publicagdes, projectos, etc.;
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—  uma qualitativa, referida as representacdes de pessoas significativas nesta
area; . _
—  uma apreciativa, da responsabilidade das relatoras nacionais.

No que diz respeito a dimens&o quantitativa, estiveram em anélise os seguin’tes as-
pectos: a) o niimero e a tipologia de actividades levadas a cabo por~cada pais; b) a
dinamica informativa que as institui¢des responsaveis pelfsl educagao foram capa-
zes de promover. Este tltimo aspecto analisado era especialmente representativo
do empenhamento e da vontade politica dos paises membros da CoMmumdade. na
promogao da igualdade de oportunidades entre os sexos em educagao,.na mfedl.da
em que avaliava o numero de circulares emitidas, lgem como o ,re'spechvo pubhfo
alvo, no que se refere a divulgagéo e implementagao dos principios da Re%olugao
do Conselho de Ministros da Educacio da CEE de 1985, que, como se sabe, é a refe-
réncia canénica da importancia da igualdade de oportunidades entre os sexos na
educacdo nos paises comunitarios. . . o

E neste aspecto que surge claramente evide.n.mado o total vazio legislativo de
Portugal, que, como diz o documento, “nao er:r':1t1[u] qualquer circular, enquanto
que a Franga produziu oito e a Dinamarca sete”. ' '

Existe, portanto, deste ponto de vista uma grande dlspar.lda_lde quer na toma-
da de consciéncia das autoridades publicas, quer nas suas prioridades. ]

Estamos, obviamente, de acordo com a leitura feita pelas pessoas responsave-
is pelo documento de trabalho, como a nossa analise aunterio.r aponta; realm’ente,
parece-nos incontornavel a verificagdo de que a questdo da 1g}1al'dade de género
em educaciio ndo é um problema para as nossas autoridades publicas e muito me-
nos uma prioridade. Assim, retomamos aqui as palavras que a relatora nacional
entdo enviou a Comissao:

Concretamente, pode discernir-se em Portugal a existéncia de iniciativas localizac-:las,
algumas delas com uma dimensao consideravel, que traduzem uma grande conscién-
cia do problema (...) da parte das pessoas envolvidas (...). Contudo, quando se trata
de avaliar a situacio em termos nacionais, é forgoso reconhecer que as linhas gerais de
elaboracdo das politicas educativas, até ao presente, nao incluiram este aspecto nas
suas prioridades e ndo lhe concederam um lugar importante.

Com todos estes elementos, for¢oso é concluir que a grande preocupagado com a
igualdade de género em educacao entre nés se res?r.ingiu a quesrtéo do acesso,
cuja origem néo releva da temética do género especificamente e sim de dindmi-
cas democraticas mais fundas ou de interesses sociais bem determinados. Pode
ainda aventar-se como hipétese que o aparente sucesso escolar das rapérigas
em todos os graus de ensino varreu qualquer preocupagao sobre a nec.ess1dade
de pensar uma educagéo co-educativa. Noutros termos, poder-se-ia dizer que a
escola democritica entre nds estd fundamentalmente agarrada as questdes do suces-
so/insucesso, ndo tendo tematizado suficientemente a ligacdo — que tem de ser triangu-
lar — entre 0 sucesso, a realizacdo pessoal e o desenvolvimento de uma cidadania plena.
Esta situacio de défice, que é verdade para todos os aspectos discriminadores,
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como sejam a etnia ou o grupo social de pertenga, ¢ ainda mais pesadamente ver-
dadeira no caso das raparigas.

1.2 Alheamento e nio concertacido do ME

Sob este titulo de alheamento e ndo concertagdo pretende aglutinar-se dois dos indica-
dores (2 e 3) apontados no final da seccio 1 deste trabalho, por nos parecer que es-
ses dois conceitos se implicam mutuamente e é a sua interacgdo que explica
qualquer dos indicadores referidos.

Ao caracterizarmos o comportamento do ME sobre esta matéria como alhea-
do e néo concertado, queremos evidenciar a auséncia de participagdo sistematica
dos organismos ministeriais em acontecimentos ligados a esta problematica, bem
como ando existéncia de um trabalho conjunto entre o ME e a instituigdo responsa-
vel pela promogéo dos direitos das mulheres em Portugal como acontece com ou-
tros paises, como € o caso quer da Espanha quer da Holanda, que nao sé
desenvolvem actividades em conjunto como produzem publicacdes de interven-
¢do educativa que trazem a chancela das duas instituicées.

Esta situacdo € particularmente gravosa dado o estatuto especifico dos aspec-
tos educativos em termos da politica europeia. De facto, a situagio de autonomia a
que estao ligados os sistemas educativos dos diferentes estados membros que, por
essa razdo, ndo podem ser alvo de directivas que em outros sectores da sociedade
sdo muitas vezes vectores de regulacio e aceleracao do desenvolvimento, faz de-
pender exclusivamente das dindmicas nacionais todo o seu processo de transfor-
magdo e enriquecimento. Neste quadro, um trabalho concertado entre o ME e o
organismo responsével pela promogao dos direitos das mulheres — no nosso caso,
a CIDM — é absolutamente imprescindivel para o desenvolvimento de uma real e
efectiva politica de igualdade de género em educacio.

1.3 Marginalidade cientifica e académica das questdes para a igualdade entre rapazes
e raparigas em educagdo

Para terminar a andlise com que procuramos legitimar a nossa tese de que o que re-
almente existe entre nés no que respeita a igualdade de género em educacio é uma
retorica politicamente correcta e nao uma real vontade politica assente na consciéncia
e anélise de uma problemética, queremos tecer alguns comentérios sobre a situa-
¢éo desta questdo em termos cientificos e académicos.

Atentemos nas seguintes interrogacdes:

— oqueaconteceria se aplicissemos aos nossos projectos de investigagdo a gre-

lha de andlise proposta por Margrit Eichler (1997, cit. in Boletim da APEM,
1998: 6-9), para identificagdo do sexismo em investigacéo?

—  que resultados obteriamos se entrevistiassemos as pessoas responsaveis por

projectos de investigagéo de indole universitéria, especificos destes temas,
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acerca do modo como esses projectos sdo olhados e apreciados nos seus
departamentos?

— qualseria o quadro percentual que se configuraria se se fizesse o levantamen-
to das pessoas que trabalham nesta drea, porinstitui¢io de ensino superior?

—  esese levasse a cabo 0 mesmo trabalho para identificar o nimero de cursos
ou mesmo de cadeiras ligadas a estas questdes, que nimeros se
encontrariam?

— oquesignifica sé agora ter aparecido em Portugal uma revista cientifica dedi-
cada aos estudos sobre as mulheres?

Sabemos todas e todos responder intuitivamente a estas ou outras questdes parale-
las e sabemos também, muitas vezes por experiéncia pessoal directa, como é dificil,
nos nossos locais de trabalho dar visibilidade e consisténcia académicas a tais te-
maticas. Por estas razdes consideramo-nos de acordo com a seguinte perspectiva
avaliativa:

Enquanto nas universidades espanholas se multiplicou, em histéria das mulheres, a
criacdo (...) de doutoramentos, de centros de investigacdo, de revistas e (...) a histdria
das mulheres tem desempenhado um papel motor nos estudos sobre as mulheres, em
Portugal esta-se ainda numa fase de acumulacdo (...) caracterizada por investigacdes
empiricas de valor desigual. Deste modo, a Espanha tem varias etapas de avango em
relacdo a Portugal; ela encontra-se numa fase de consolidagéo (...), de legitimacéo e
de maturidade, enquanto que em Portugal estamos no inicio de tudo. (Cova, 1998:
322)

2 O que serd uma politica para a igualdade numa légica emancipatéria?

Aanalise anterior e ainvoca¢ao de situagdes paralelas parecem tornar dificil encon-
trar de forma explicita politicas em torno das questdes de género no campo escolar.
Neste Ambito, vale a pena relembrar o que uma autora propde que se entenda por
politicas de género (gender policy), que incluem o “desenvolvimento de principios
que guiam a prética das escolas”, que depois sdo “formalizados em declaragdes le-
gislativas” e sdo usados como “formas de comunicar valores e um cédigo de con-
duta da escola, e que nao se esgotam desta forma, j& que implicam posteriormente
ser monitorizados, ser possivelmente revistos, e ndo ficar pois nas folhas de papel
metidas na gaveta” (Rudduck, 1994: 4).

Num contexto em que se torna mais visivel que, do ponto de vista do género,
parecem ser as raparigas quem tem maior sucesso escolar, aparentemente ja ndo te-
mos um problema em torno das questdes de género. Como se disse atrés, o sucesso
escolar parece esgotar as nossas preocupagdes escolares, e, nesse quadro, compre-
ende-se o sentido do que Arnot afirma: “ As mulheres foram silenciadas pela ideo-
logia da igualdade de oportunidades” (cit. in Rudduck: ibidem).

R
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Por essas razdes, olhar para a escola e afirmar que ja nao ha problemas quanto
a esta questao, pois ha maior sucesso escolar das raparigas, ¢ uma forma restrita e
superficial de encarar a situagao. Ter sucesso na escola nio significa ver esse suces-
so reconhecido no trabalho, na ocupagao da esfera piblica, etc. Poder-se-a ser bem
sucedida e ficar, dentro de uma sociedade muito estratificada, em lugares que habi-
tualmente nédo sdo reconhecidos de acordo com o sucesso anterior. Pode ter-se su-
cesso escolar em termos de aproveitamento, mas existirem formas de tratamento
no interior da escola que nao sdo aceitaveis dentro de concepgdes de igualdade de
direitos. Pode ter-se sucesso escolar, mas a realidade construida pode ndo ter em
conta os sentidos atribuidos pelas préprias raparigas, valorizando as suas expe-
riéncias, contribuindo para lhes “dar poder”. Nio é, portanto, possivel pensar as
questdes de igualdade de oportunidades sem fazer intervir a dimensao societal e,
ai, observar a correlagdo e a simetria entre o mundo escolar e o universo social, seja
ele cultural, politico ou econdémico.

Catherine MacKinnon define, de forma incisiva e heuristica, algumas linhas
para equacionar questdes em torno da presenca das mulheres na vida social:
“Acesso ao que existe, sim; ser considerada nos seus préprios termos, também.
Mas mais: participar na defini¢do dos termos que criam padrdes, ser uma voz na
construgdo das linhas orientadoras” (Mackinnon, cit. in Ellis, 1991: 235). Sio as
perspectivas que levanta que permitem organizar o nosso olhar sobre a escola de
forma diferente, nomeadamente sobre o que consideramos ser a escola democrati-
ca, acentuando as orientagdes especificas que a devem guiar. A escola surge assim
ligada a realizacdo e consolidagao dos direitos humanos e sociais (Stoer e Aratijo,
1992). Se o projecto da modernidade, como vem sendo actualmente debatido nas
Ciéncias Sociais, visa “alargar e aprofundar o campo politico em todos os espagos
estruturais da interacgdo social (...) no sentido de eliminar 0os novos mecanismos
de exclusdo da cidadania, de combinar formas individuais com formas colectivas
de cidadania” (Santos, 1991: 186), se a escola esta, pela sua prépria definicao, mais
ligada ao Estado e a um exercicio da cidadania, é entdo tempo de perguntar se ela
aproveita suficientemente a especificidade dessa situagdo? Que relevo se d4 as di-
ferencas de poder que distinguem os dois grupos masculino e feminino na socieda-
de portuguesa, que se convertem em formas de expressdo cultural diferente e
desigual no interior da escola e que produzem efeitos que Anne Philips j4 denomi-
nou de “cidadania parcial” (Philips, 1991)?

A cidadania das mulheres exige uma reflexdo especifica. Como tem sido afir-
mado, a cidadania foi desenvolvida historicamente como masculina, na base de
um individuo que ocupa a esfera priblica e que goza de direitos, como o acesso ao
trabalho. Carole Pateman tem vindo a sublinhar como a realidade histérica se de-
senvolveu em relacao as mulheres: as mulheres nao foram excluidas de uma forma
definitiva e conclusiva, ja que foram excluidas e incluidas na base das mesmas ca-
pacidades e atributos (Pateman, 1993). A partir da diferenca sexual, as mulheres fo-
ram percepcionadas como ndo tendo as caracteristicas requeridas para
participarem na vida politica, e assim foram excluidas do exercicio de uma cidada-
nia, tal como se entendia para os pares masculinos; foram excluidas da “sociedade
civil”. No entanto, ndo se pode dizer que as mulheres fossem construidas como nio
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tendo deveres a cumprir para com o Estado-Nag&o. Pelo contrario, foram incluidas
com deveres para com o Estado, como maes, através da sua capacidade de gerarem
filhos e também como transmissoras de uma cultura.

Serd que a escola pode, ao tornar-se consciente das culturas que a atravessam,
pensar o seu espago também em torno das culturas do masculino e do feminino?
Que significa falar dessas culturas? Como as podemos identificar? Que significa
criar condigdes para que as formas de existéncia sejam realizadas nos proprios ter-
mos das mulheres envolvidas? Que alcance para a capacidade de criar condicoes
para que elas sejam voz nas orientagdes que vao sendo tomadas? Terdo as raparigas
na escola o que necessitam para se poderem construir como pessoas que véem va-
lorizadas as suas experiéncias? E também como pessoas que podem construir-se
como seres activos e participativos, influenciando o processo de tomada de deci-
sdes e sendo ouvidas e respeitadas nas suas préprias perspectivas?

Numa investigagéo realizada ha alguns anos atras, com estudantes do ensino
superior que frequentavam cursos de formagéo de professores nas universidades
portuguesas, verificou-se ndo existirem concepgdes claras sobre o conceito de cida-
dania, reflectindo a auséncia de um debate sistematico sobre estas questdes no pais.
Fm geral, cidadania é entendida como dizendo respeito ao espago ptblico. O que se
passa na esfera privadando é percebido como tendo uma relagao com a cidadania, a
ndo ser no sentido de que “em casa se preparam as qualidades de um cidad&o inter-
veniente”. Assim, pode dizer-se que nao hd uma nogao sobre a forma como o Estado
estrutura nao apenas os sectores da “esfera piiblica” mas também os da “esfera pri-
vada”. Em geral, ndo hd também uma percepgao de como a cidadania foi construida
com uma imagem masculina, 0 que tem como consequéncia que o espago de acgao
tradicionalmente atribuido as mulheres nada tenha a ver com a cidadania.

No entanto, h4 uma aceitagdo geral de que ambos os géneros tém direito a
igualmente exercerem fungdes ptiblicas — e aqui as alunas sdo mais enfdticas do que
os alunos. As mulheres sdo reconhecidas como seres sociais com iguais direitos; con-
tudo, em paralelo, sdo avangadas justificacdes em torno da complementaridade de
homens e mulheres e da necessidade de que essa participacédo seja realizada para
atingir um estado de “equilibrio social”. Afirmar a complementaridade e a necessi-
dade de harmonia colide com nogdes de estado de direito e com a centralidade de di-
reitos sociais e humanos na organizacdo da vida social. A complementaridade ¢,
além disso, por vezes reforcada com base nas diferengas biolégicas entre o masculino
e o feminino e de uma especificidade psicolégica atribuida as mulheres.

Um outro aspecto a salientar diz respeito a identificagdo de condicionantes
que dificultam a ocupagéo de cargos ptiblicos por mulheres e homens. A este nivel,
é, principalmente, a questao da “mentalidade tradicional” que é apontada, menta-
lidade essa atribuida a um processo sécio-histérico, em que as representagdes do
masculino como superior ao feminino continuam a ser transmitidas. Outras condi-
cionantes apontadas relacionam-se com uma percepcao especifica das mulheres
enquanto seres a quem estao determinados certos papéis sociais, como os adstritos
a esfera doméstica. Trata-se de uma referéncia frequente que s6 por vezes é formu-
lada de forma critica. Outras aparecem ainda relacionadas com as 16gicas que orga-

.

nizam o mundo laboral, no quadro do qual a maternidade é referida como
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causadora de prejuizos ao patronato. Pode, pois, afirmar-se que as representagdes
sobre as condicionantes que dificultam a ocupacédo de cargos publicos pelas mu-
Iheres ndo parecem ser lidas de uma forma critica, parecendo ser dominadas por
uma l6gica naturalista (cf. relatério final do projecto PROCIMAS, 1995).

E, no entanto, necessario sublinhar que um novo grupo emerge, embora minori-
tario, que afirma a especificidade que as mulheres podem trazer a vida piblica, pelas
suas atitudes de maior implicacio e de maior sensibilidade as questdes sociais. Para al-
gumas das respondentes, essa especificidade tem a ver com uma forma particular de
conhecer e construir a realidade social, o que nos pode conduzir a novas formas de es-
sencialismo e a repor formas de maternalismo: as mulheres como potenciais mées de-
senvolvem atitudes de preocupacéo e cuidado com os outros. Trazer para a vida
publica essas qualidades desenvolvidas na vida privada é percepcionado como solu-
¢ao para uma vida contemporanea tdo conflitual e complexa. Mas, para outras, a mai-
or contribuigdo feminina nédo se legitima propriamente em atitudes maternais, mas em
aspectos que as mulheres tém vindo a desenvolver através de padrdes de socializagao
diferentes e que permitem uma reconstrugdo da cultura.

O mesmo néo se passa quando a questao se relaciona com as condicionantes
sobre 0 mundo masculino e a sua ocupagdo de cargos ptiblicos. Em particular, as
alunas, quando representam o mundo masculino como condicionado na ocupacao
de cargos piiblicos, apenas invocam os “atributos pessoais”, como incompeténcia,
o que confirma que ha uma percepcido da nio existéncia de impedimentos no aces-
so masculino a esses cargos.

Parece, assim, necessario que a escola analise 0s seus processos e procure pro-
mover formas que valorizem as vivéncias e experiéncias femininas no que elas tém
de emancipador, e também a propria presenca das raparigas, ndo as escondendo
dentro da capa de um “universal neutro”. Esta perspectiva compreende-se aluz do
“reconhecimento de que a educagio deverd desempenhar um papel fundamental
no processo de emancipac¢do” (Lourenco, 1993: 150). E forgoso que os processos es-
colares responsaveis pela producéao de identidades sexuais distintas e de encami-
nhamento para um mercado de trabalho sexualmente segregado e hierarquizado
sejam questionados e que uma cultura escolar baseada em modelos masculinos
seja alterada. A co-educacao e cultura escolar necessitam de ser avaliadas a luz das
preocupagdes enunciadas anteriormente.

Ao valorizar-se o que é especifico das praticas de socializagdo e da experién-
cia das raparigas pode contribuir-se para a reconstru¢do de uma nova cultura e
para a mudanga de processos varios que discriminam as mulheres. Alterar visivel-
mente a situagdo das mulheres, no que diz respeito a sua valorizagdo no exercicio
de uma profissao, a diminuigao das desigualdades salariais entre possuidores/as
de igual diploma, a uma menor segregagio sexual no trabalho, a uma maior visibi-
lidade feminina na promogao profissional podem ser objectivos da escola co-edu-
cativa e da formagéc do seu professorado. Pode ainda contribuir-se para uma
maior democratizacdo do espaco doméstico, implicando uma redistribui¢iio me-
nos desigual das tarefas de reproducio do agregado doméstico entre os seus ele-
mentos, e para a constru¢do de uma democracia paritaria entre mulheres e homens

no “espacgo piiblico” da politica.
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Valorizar as experiéncias femininas no espago escolar pode ser realizado atra-
vés das histérias biograficas das mulheres, nos diversos contextos sociais em que se
movimentam. E uma tentativa, de acordo com as palavras de Liz Stanley, de “fazer
falar o pormenor vivo do tecido das vidas de mulheres” (Stanley, 1992: 160). Agsirp
se podem revelar os conflitos entre o “ptiblico” e 0 “privado”, o pessoal e o profissi-
onal e a forma como tradicionalmente as mulheres foram excluidas da construcdo
de um discurso ptblico e foram tornadas invisiveis. Quvir as suas vozes dent_ro dfsl
escola é assim uma preocupacéo genuina em busca das suas diferentes experiénci-
as. As suas histérias de vida, recolhidas para serem contadas e trabalhadas no espa-
co escolar, podem revelar a forma como as mulheres lutam no quotidiano para dar
sentido as suas vidas familiares e profissionais, tornando visiveis as “lutas escondi-
das” perante as relacdes de poder desiguais e dando saliéncia as suas subjectivida-
des, as significacdes que atribuem a sua situagdo (Aratjo e Magalhaes, 1999).

3 Trés areas de intervengdo para uma politica de igualdade

Para terminar, surgem-nos trés dreas em que uma politica para a igualdade numa
16gica emancipatéria deve intervir — legal, editorial e pedagdgica:

—  Arealegal: através da internalizagao da perspectiva de género em todo o apa-
relho legal e em todas as normas emanadas da institui¢ao educativa.

—  Area editorial: por meio de uma acgdo em duas vertentes:
1) incentivo a produgédo de materiais especificos para as questdes de género;
2) intervengio junto de editoras e autores/as de materiais pedagégicos, de
modo a que eliminem todos os factores de discriminagao.

—  Area pedagdgica: também em duas perspectivas:
1) reflexao sobre formas de intervencao em torno de projectos de autonomia
construfdos nas Escolas;
2) desenvolvimento de uma formagéo continua de docentes atenta as ques-
toes de género.

Notas

1 Vamos referir-nos apenas a situagdo a partir da Lei de Bases. Para conhecimento da si-
tuacio anterior a esta época veja-se o artigo de Teresa Pinto, “Caminhos e encruzilha-
das da co-educagao” (1999: 123-135).

2 Este texto corresponde a um documento de trabalho que nunca teve uma verséo final.
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Pode ser consultado no Centro de Documentacdo da CIDM. As citaces referentes a
este assunto, sdo retiradas do citado documento que nio tem paginacéo.
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