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RESUMO

A temaética das representagdes sociais tem despertado o interesse de pesquisadores de diversas
areas do conhecimento, tais como Sociologia, Antropologia, Psicologia e Linguistica. As
representagfes sociais consistem em maneiras de interpretar, classificar, compreender,
significar e se familiarizar com experiéncias, identidades e eventos, que sdo compartilhadas
pelos grupos sociais e (re)produzidas discursivamente (MOSCOVICI, 2003; VAN DK,
2005; JODELET, 2011; WOODWARD, 2012). Alguns ambientes, tais como o escolar, se
constituem como lugares privilegiados de circulagdo de discursos que contribuem para moldar
as representacdes, as quais tém o poder de influenciar a maneira como os estudantes
classificam, convencionam e significam as coisas do mundo, as outras pessoas e a Si mesmaos,
em processos complexos de constituicdo identitaria (MOITA LOPES, 2002). No contexto
escolar brasileiro, o livro didatico figura como um dos materiais mais utilizados na
estruturacdo das praticas desenvolvidas em sala de aula (COSTA VAL; MARCUSCHI, 2005;
BEZERRA, 2005). Em sua composicdo, esses livros apresentam um conjunto de textos de
diferentes eépocas, através dos quais varios discursos sdo veiculados. Com vistas a analisar a
qualidade dos livros didaticos, o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), responsavel
pela distribuicdo de livros para as escolas da rede publica de ensino, realiza a avaliacdo
sistematica desse material. Considerando o0s aspectos mencionados, a presente pesquisa
objetiva investigar quais representacdes de género social sdo veiculadas em livros didaticos de
Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental, comparando duas cole¢Ges publicadas em épocas
distintas. O estudo se fundamenta na concepcao de identidade social como artefato historico-
cultural e multifacetado, constituido através das interaces sociais e permeado por questdes de
poder (SILVA, 2012; BUCHOLTZ; HALL, 2005; CASTELLS, 2001). Uma das dimensfes
mais importantes da identidade dos individuos é o género. O género é compreendido como
um conceito que enfatiza o carater social e histérico de como as pessoas se constituem como
homens e como mulheres em uma determinada sociedade, em uma época especifica
(LOURO, 1997). Para alcancar o objetivo pretendido, selecionamos um corpus composto
pelos exemplares de textos localizados na secdo de compreensdo e interpretacdo textual e
analisamos a representacdes evocadas pelos personagens e pelas atividades a eles
relacionadas, a partir de categorias como: identidades sociais, heteronormatividade e
esteredtipos. Os resultados encontrados evidenciam a predominancia dos personagens
masculinos em atividades profissionais diversas, bem sua presenca em posi¢cdes de maior
prestigio e poder em comparacdo aos personagens femininos. Ha maior representatividade de
autores, sugerindo um maior acesso discursivo a esse grupo. Em geral, o livro didatico
reproduz as representacOes tradicionais de familia e de papéis sociais associados aos géneros,
com algumas excecOes, em especial na colecdo mais recente. Embora as abordagens
apresentadas nas colecbes sejam semelhantes, a colecdo mais recente incorpora
representacdes de género mais heterogéneas.

Palavras-chave: Representacdo social. Livro didatico. Identidade de género.



ABSTRACT

The issue of social representations has aroused the interest of researchers from different fields
of knowledge, such as Sociology, Anthropology, Psychology and Linguistics. Social
representations consist of ways of interpreting, classifying, understanding, meaning, and
familiarizing with experiences, identities, and events, which are shared by social groups and
(re)produced discursively (MOSCOVICI, 2003; VAN DIJK 2005; WOODWARD, 2012).
Settings like school constitute privileged places for the circulation of discourses that
contribute to the shaping of representations, which have the power to influence the way
students classify, convene, and mean things in the world, other people, and themselves in
complex processes of identity formation (MOITA LOPES, 2002). In the Brazilian school
context, the textbook is one of the materials most frequently used in structuring the practices
developed in the classroom (COSTA VAL; MARCUSCHI, 2005; BEZERRA, 2005). In their
composition, these books present a set of texts from different periods, through which they
convey various discourses. In order to analyze the quality of textbooks, the governmental
Programa Nacional do Livro Didatico (National Textbook Program), responsible for the free
distribution of books to public schools, carries out the systematic evaluation of these
materials. Considering these aspects, this research aims to investigate which representations
of gender are conveyed by textbooks for Portuguese language teaching in Elementary
Education, comparing two collections published in different periods. The study was based on
the conception of social identity as a multifaceted historical-cultural artifact, constituted
through social interactions and permeated by issues of power (SILVA, 2012; BUCHOLTZ;
HALL, 2005; CASTELLS, 2001). One of the most important dimensions of individuals’
identity is gender. Gender is hereby understood as a concept that emphasizes the social and
historical character of how people constitute themselves as men and as women in a society at
a specific time (LOURO, 1997). To achieve the objective, we selected a corpus composed by
the texts located in the section textbooks devoted to comprehension and textual interpretation
and we analyzed the representations evoked by the characters and related activities in the
texts, based on categories such as social identities, heteronormativity and stereotypes. The
results evidence the predominance of the male characters in diverse professional activities, as
well as their presence in positions of greater prestige and power in comparison to the female
characters. There is greater representation of male authors, suggesting a greater discursive
access to this group. In general, the textbook reproduces the traditional representations of
family and social roles associated with gender, with some exceptions, especially in the more
recent collection. Although the approaches presented in the collections are similar, the more
recent collection incorporates more heterogeneous gender representations.

Keywords: Social representation. Textbook. Gender.



RESUMEN

El tema de las representaciones sociales ha despertado el interés de investigadores de
diferentes campos del conocimiento, como la Sociologia, la Antropologia, la Psicologia y la
Linguistica. Las representaciones sociales consisten en formas de interpretar, clasificar,
comprender, significar y familiarizarse con experiencias, identidades y acontecimientos que
son compartidos por grupos sociales y (re) producidos discursivamente (MOSCOVICI, 2003;
VAN DIJK 2005; WOODWARD, 2012). Algunos espacios, tales como la escuela, constituyen
lugares privilegiados para la circulacion de los discursos que contribuyen a la formacion de
representaciones, que tienen el poder de influir en la forma en que los estudiantes clasifican,
convocar, y la media de las cosas en el mundo, otras personas, y de ellos mismos en el
complejo proceso de formacion de identidad (MOITA LOPES, 2002). En el contexto de la
escuela brasilefia, el libro de texto es uno de los materiales méas utilizados en la estructuracion
de las practicas desarrolladas en el aula (COSTA VAL; MARCUSCHI, 2005; BEZERRA,
2005). En su composicion, estos libros presentan un conjunto de textos de diferente época, a
través de los cuales se transmiten diversos discursos. Para analizar la calidad de los libros de
texto, el Programa Nacional de Libros de Texto, responsable de la distribucion de libros a las
escuelas pablicas, realiza la evaluacion sistematica de este material. Teniendo en cuenta estos
aspectos, la presente investigacion pretende investigar qué representaciones de género social
se publican en libros de texto de la Lengua Portuguesa de Educacion Primaria, comparando
dos colecciones publicadas en diferentes periodos. El estudio se basa en la concepcion de la
identidad social como un artefacto historico-cultural multifacético, constituido a traves de
interacciones sociales e impregnado de problemas de poder (SILVA, 2012, BUCHOLTZ,
HALL, 2005; CASTELLS, 2001). Una de las dimensiones mas importantes de la identidad de
los individuos es el género. El género ha sido comprendido como un concepto que enfatiza el
caréacter social e histérico de como las personas se constituyen como hombres y como mujeres
en una sociedad en un momento especifico (LOURO, 1997). Para lograr el objetivo, se
selecciond un corpus compuesto por los textos situados en la seccion de comprension e
interpretacion textual y se analizaron las representaciones evocadas por los personajes y
actividades relacionadas, desde categorias como las identidades sociales, la
heteronormatividad y los estereotipos. Los resultados encontrados evidencian el predominio
de los personajes masculinos en diversas actividades profesionales, asi como su presencia en
posiciones de mayor prestigio y poder en comparacion con los personajes femeninos. Hay una
mayor representacion de los autores, lo que sugiere un mayor acceso discursivo a este grupo.
En general, el libro de texto reproduce las representaciones tradicionales de las familias y
funciones sociales asociados a los géneros, con algunas excepciones, especialmente en la
coleccion mas reciente. Aunque los enfoques presentados en las colecciones son similares, la
coleccidén mas reciente incorpora representaciones de género mas heterogéneas.

Palabras-clave: Representaciones sociales. Libro de texto. Género.
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1 INTRODUCAO

O tema das representagdes sociais tem despertado o interesse de pesquisadores de
diversos campos do conhecimento. As representacdes sociais consistem em maneiras de
interpretar, classificar, compreender, significar e se familiarizar com experiéncias, identidades
e eventos, que sao compartilhadas pelos grupos sociais e (re)produzidas discursivamente
(MOSCOVICI, 2003; VAN DIJK, 2005; JODELET, 2011; WOODWARD, 2012). Alguns
ambientes, tais como o escolar, se constituem como lugares privilegiados de circula¢dao de
discursos que contribuem para moldar as representacdes, as quais tém o poder de influenciar a
maneira como o0s estudantes classificam, convencionam e significam as coisas do mundo, as
outras pessoas € a si mesmos, em processos complexos de constituicdo de suas identidades
sociais (MOITA LOPES, 2002).

No contexto escolar brasileiro, o livro didatico (LD) figura como um dos materiais
mais utilizados na estruturacdo das praticas desenvolvidas em sala de aula (COSTA VAL;
MARCUSCHI, 2005; BEZERRA, 2005). No livro didatico, circulam discursos diversos que
veiculam ideologias e valores, que colaboram para a (des)legitimagao das representacdes que
circulam na sociedade, modelando os modelos mentais das pessoas e se constituindo como
instrumentos fundamentais no processo de construcao das identidades (VAN DIJK, 2005). A
identidade ¢ formada por um conjunto de tragos, tais como o género. O gé€nero se apresenta
como uma das dimensdes mais importantes das identidades dos individuos e diz respeito aos
significados associados ao corpo sexuado em determinado tempo e lugar (LOURO, 1997).
Nesse cendrio, torna-se necessario compreender de maneira mais profunda a relacdo entre as
representacdes sociais € o processo de formacdo das identidades no contexto escolar. A
presente pesquisa pretende contribuir para a investigagdo das representagdes de género

veiculadas no Livro Didatico de Lingua Portuguesa (LDLP).

Motivagdo da pesquisa

Particularmente, sempre achei muito interessante quando ouvia o relato de algumas
pessoas que se lembravam dos livros e cartilhas com os quais foram alfabetizadas e textos que
marcaram esse processo. As lembrangas que tenho desse tipo sdo bem mais recentes. Minhas
primeiras memoarias sobre a relagdo que estabeleci com os livros didaticos remontam ao fim
do Ensino Fundamental 1. Nessa época, os livros com os quais eu estudava eram usados ou

livros do professor, de forma que boa parte das férias de inicio de ano era dedicada a apagar
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as respostas desses livros. Nesse processo, como nao tinhamos livros literarios, eu aproveitava
para ler os textos presentes nesses livros, especialmente aqueles que compunham o livro de
Lingua Portuguesa. Quando o ano letivo comecava, a professora e 0s colegas as vezes se
espantavam porque eu ja conhecia alguns dos assuntos ali abordados, consequéncia da leitura
antecipada.

O tempo passou e o contato com livros didaticos ficou cada vez mais esporadico
(acontecendo somente quando surgia a necessidade de ensinar a tarefa a uma crianca
préxima); mesmo no decorrer da graduacdo ndo despontou em mim o interesse pelo livro
didatico como objeto de pesquisa. Foi somente durante uma das minhas primeiras
experiéncias como professora que voltei a minha aten¢do novamente para o material didatico,
dessa vez como docente que o utilizaria em sala de aula. Tratava-se de uma instituicdo
confessional. Ndo tendo participado de sua escolha e, sob a orientacdo de seguir o que nele
estava disposto, eu lidava diariamente com esse material. Nesse processo, fui percebendo que
0s textos, 0os comentarios e as atividades ali colocados eram fortemente pautados pelo
discurso religioso, com papéis de género tradicionais bem marcados.

Nessa mesma época, meu interesse pela tematica do género social foi acentuado,
especialmente no que se refere a desigualdade entre os géneros. De fundamental relevancia no
processo de descoberta do livro didatico como objeto de estudo foi ter cursado a disciplina
Linguistica Aplicada, oferecida pela professora Beth Marcuschi no PGLetras-UFPE, em 2013.
Somente nesse momento € que esse conjunto de vivéncias e de leituras convergiram na
direcdo de pensar o LD a partir de um novo olhar, um olhar investigativo. Para a conclusao da
disciplina, houve a elaboracdo de um estudo inicial, que terminou por se ampliar, se
transformando nesta tese.

Durante as diferentes fases por que essa pesquisa passou, ocorreram modificacBes até
ela tomar os contornos finais. Mas, em sua esséncia, as questdes motivadoras permaneceram:
Partindo do pressuposto de que o livro didatico de Lingua Portuguesa ndo é neutro, porque é
composto por uma série de textos que veiculam discursos, ideologias e, portanto,
representacdes: Qual a natureza das representacdes de género veiculadas nesse livro? Mesmo
com a avaliacdo pedagdgica proposta pelo PNLD, que tem como um dos seus critérios de
exclusdo a presenca de preconceitos e esteredtipos, ainda teriamos representacoes
preconceituosas e/ou estereotipadas de género? Existem diferencas entre as representacfes de
género em livros mais antigos e mais atuais? Tais inquietacdes nos levaram a delimitar os

objetivos dessa pesquisa, 0s quais sdo explicitados a sequir.
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Objetivos da pesquisa

Tendo como ponto de partida os questionamentos explicitados acima, a presente
pesquisa objetiva se debrucar sobre os aspectos relacionados a construcdo das identidades de
género social no contexto escolar, refletindo sobre as elaboragGes textuais, discursivas e
imageéticas utilizadas em LDLP para evocar representacGes sociais dos géneros e das
sexualidades, (re)produzindo-as, legitimando-as e/ou subvertendo-as, e refletir sobre o
processo socio-historico de apropriacdo de discursos sobre género social nesse espago. Em
sintese, 0 objetivo geral deste estudo é analisar quais sdo as representacdes de género
veiculadas em livros didaticos de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental Il. Quanto aos

objetivos especificos, pretendemos:

(@) investigar, a partir de categorias macrotedricas como (i) identidades sociais; (ii)
heteronormatividade; e (iii) esteredtipos, quais representacdes de género social sdo evocadas
nos textos localizados na secdo de leitura e compreensdo textual que comp&em esse material;
(b) examinar se, mesmo com a atuacdo do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD),
ainda é possivel encontrar representacdes (mesmo que implicitas) que veiculem discriminacéo
ou estereotipo de sexo/género;

(c) comparar as representacdes de género social veiculadas em livros didaticos de Lingua

Portuguesa de dois diferentes momentos historicos.

Tendo esclarecido os objetivos que orientam o trabalho, adiante realizamos uma breve

introducdo a respeito dos conceitos em que essa pesquisa estd fundamentada.

Panorama tedrico

Estudos sobre identidade vém ganhando destaque no Brasil e em outras partes do
mundo. Nas ultimas décadas, o tema recebeu énfase no escopo dos Estudos Culturais (HALL,
2012; WOODWARD, 2012), mas ndo se restringiu a essa perspectiva. A tematica da
identidade tem despertado o interesse de diferentes areas do conhecimento, incluindo a
Linguistica, e possibilita a realizacdo de dialogos, a exemplo das pesquisas que relacionam
identidade e letramento, e identidade e Analise Critica do Discurso (IVANIC, 1997;
BUCHOLTZ, 2003; SOUZA, 2008; FIGUEIREDO, 2009; MELO, 2012), entre muitos outros.

Considerando identidade numa perspectiva ndo essencialista — que defende que suas
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caracteristicas ndo sao imutaveis nem sao determinadas por questBes naturais, historicas e/ou
biolégicas (HALL, 2012) —, mas tendo como ponto de partida a concepcdo de que ela é
maultipla, fragmentada e estd em constante processo de (re)construcdo (MOITA LOPES,
2002), assumimos que as identidades emergem e sdo negociadas na interacdo, sendo
moldadas por questdes ideoldgicas e de poder!. Como estdo inscritas em préaticas sociais e
discursivas correntes na sociedade, as identidades de um individuo sdo, muitas vezes,
contraditorias (BUCHOLTZ; HALL, 2005; MOITA LOPES, 2002).

Como ja mencionamos, as identidades sociais sdo compostas por um conjunto de
tracos, tais como nacionalidade, raca e género, entre outros. A identidade de género constitui
um dos aspectos marcantes das identidades de um individuo. O género social € uma categoria
socio-histdrica, construida discursivamente, que se relaciona a delimitacdo de atitudes e ideias
tidas como tipicas para homens e para mulheres, em uma sociedade e época especificas
(SILVA, L. R., 2006). Estudos sobre género social vém sendo desenvolvidos sob perspectivas
distintas e atualmente esse tema compde também a pauta das pesquisas em Linguistica
(HEBERLE; OSTERMANN; FIGUEIREDO, 2006; OSTERMANN; FONTANA, 2010), na
medida em que € através das préaticas sociodiscursivas que as identidades sdo construidas e
(re)significadas. A linguagem, assim, se apresenta como um dos sistemas simbdlicos por meio
dos quais representacfes sociais sdo criadas e perpetuadas nos diferentes contextos sociais
(WOODWARD, 2012; VAN DIJK, 2005).

A construcdo da identidade em contextos institucionais, como a escola, se apresenta
como problematica que urge investigar, considerando que os estudantes passam boa parte do
seu tempo nesse ambiente. As préaticas desenvolvidas na escola sdo permeadas por relacGes de
poder que modelam os modelos mentais dos individuos a respeitos dos grupos sociais. Esses
modelos sdo responsaveis pela construcdo e legitimagdo (ou ndo) de representacBes sociais
mais ou menos positivas (VAN DIJK, 2012), de forma que as pessoas produzem significados
a respeito de quem elas sdo e de quem sdo os outros, € do que ¢ “normal” naquela sociedade
especifica. Nesse contexto, a escola apresenta grande influéncia na formacao das pessoas e na
constituicdo de suas identidades (MOITA LOPES, 2002).

Considerando que o livro didatico se constitui como um importante material por
meio do qual as aulas s&o estruturadas nas escolas brasileiras (COSTA VAL; MARCUSCHI,
2005; GALVAO; BATISTA, 2009), ele ocupa lugar de destaque na veiculacdo de

1 Assumimos, neste trabalho, a nocédo de ideologia como conjuntos de cognicdes compartilhadas socialmente,
(re)produzidas discursivamente, relacionadas aos interesses de um grupo e seus membros; e poder como 0
dominio dos e acesso aos discursos e aos meios de comunicagao que 0s reproduzem que um grupo exerce, a fim
de controlar (as a¢6es de) outros grupos e seus membros (VAN DIJK, 2005; 2008).
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representacdes sociais e, consequentemente, € muito relevante para a construcdo das
identidades das criancas e adolescentes. E grande o volume de estudos que tém se dedicado a
investigar os diferentes aspectos em torno do LD e dos elementos que o compdem, como seu
carater ideologico, os géneros textuais ali agrupados e suas propostas de atividades, entre
outros temas (FREITAG et al., 1989; FARIA, 2008; MARCUSCHI; CAVALCANTE, 2005;
ROJO; BATISTA, 2003; DIONISIO; BEZERRA, 2005; BEZERRA; LEDO, 2011), contudo,
ainda sdo escassas as pesquisas que se dedicam a investigar a relacdo entre esse material e a
constituicdo das identidades dos estudantes.

Especificamente, o Livro Didatico de Lingua Portuguesa ¢ uma midia privilegiada
para a elaboracdo de representacdes sociais, na medida em que condensa uma série de
discursos nos textos nele localizados. Considerando que ndo ha discurso neutro em nenhum
dominio da atividade humana, parece evidente que os discursos representados no LD nédo sédo
neutros, pelo contrario, ideologias diversas orientam o livro didatico, especialmente aquelas
que representam o0s interesses da classe dominante (FARIA, 2008). Ao apontar a
impossibilidade de neutralidade do livro didatico, ndo queremos sugerir que ele funcione
como instrumento de doutrinacdo de determinadas ideologias. O que podemos desejar € que
elas sejam cada vez mais heterogéneas e democraticas, contemplando também ideologias e
valores ndo hegemonicos.

O livro didatico passou por muitas transformacdes ao longo do tempo, antes de
chegar a organizacdo que apresenta nos dias de hoje. Essas mudancas e a disseminacdo da
utilizacdo desse material nas escolas publicas brasileiras estdo diretamente relacionadas a uma
série de intervengdes do poder governamental, atraves de politicas publicas e outras medidas
que privilegiam o uso livro didatico nas salas de aula (CASSIANO, 2013). Uma das
principais politicas publicas direcionadas para o LD é o Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD), que foi instituido em meados da década de 1980 e é responsavel pela movimentagdo
de vultosas quantias no mercado editorial através da aquisicdo de livros didaticos para a
distribuicdo na rede publica de ensino. Atualmente, esse programa promove uma avaliacao
sistematica dos livros submetidos ao edital para a compra pelo Estado, realizada por uma
equipe de especialistas na area de cada disciplina, no intuito de verificar a qualidade das
obras, evitando que apresentem erros conceituais e veiculem algum tipo de discriminagéo
explicita, entre outros fatores.

Ao problematizar a questdo das representagfes de género veiculadas nos textos
presentes nos livros didaticos de Lingua Portuguesa, considerando a avaliagdo do PNLD,

tinhamos a expectativa de que ndo encontrariamos a discriminacdo explicita de género, visto
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que sua presenca acarreta a exclusao da obra didatica do processo de avaliagcdo do PNLD. Por
isso, em nossa investigacdo, buscamos identificar as (mais ou menos) sutis estratégias que
perpetuam e legitimam a desigualdade de género, seja através do baixo protagonismo em
textos e ilustracdes, seja pela associacdo a profissées menos valorizadas ou pela representacédo
de estere0tipos relacionados aos papéis sociais que cada género deve desempenhar, conforme

Veremaos.

Relevancia da pesquisa

Vivemos em um momento histdrico que assiste a busca de grupos minoritarios? por
reconhecimento de direitos e inclusdo social, a exemplo das mulheres, das pessoas
afrodescendentes, das pessoas com deficiéncia, entre outros. Nesse contexto, observa-se um
movimento em favor da promoc¢éo da igualdade de oportunidades, que envolve um conjunto
de iniciativas que vao desde o estabelecimento de politicas afirmativas pelos governos, como
as cotas raciais para universidades publicas, as campanhas contra a violéncia doméstica e o
incentivo & dendincia contra os agressores, até a preocupacgio com o politicamente correto® na
esfera publicitaria e em outros contextos.

Nessa conjuntura, considerando que (i) os diferentes grupos sociais ndo gozam de um
mesmo status e, muitas vezes, tém interesses contrarios; (ii) as interacGes sdo permeadas por
questdes ideoldgicas e de poder; (iii) a linguagem medeia as intera¢des entre as pessoas, que
(re)constroem suas identidades discursivamente, faz-se necessario investigar em que sentido
as praticas linguisticas estdo relacionadas com a realidade social e com individuos que
constroem essa realidade e constroem a si proprios na/pela linguagem (MOITA LOPES,
2002). Nessa perspectiva, entendemos que os usos da linguagem figuram como atos de
identidade, na medida em que “as pessoas usam a linguagem para marcar nao s seu género”,
mas 0s demais aspectos de sua identidade, como sua classe social, sua raca, etc. (CALDAS-
COULTHARD, 2008, p. 282).

Dessa forma, sinteticamente, assumimos que a relevancia de se estudar as
identidades na conjuntura atual estd em compreender: (i) quem somos e qual o nosso papel na

sociedade contemporanea; (ii) as questdes identitarias sdo permeadas por questdes de poder,

2 Esclarecemos que ao mencionar grupos minoritarios, ndo fazemos referéncia, necessariamente, a aspectos
guantitativos, mas a grupos que tém pouco acesso ao poder em um determinado contexto socio-histdrico-
cultural.

% Neste trabalho, consideramos “politicamente correto” como as agdes linguisticas que visam substituir
expressoes de carater preconceituoso ou discriminatério (POSSENT], 1995).
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muitas vezes, envolvem desigualdade e dominagéo, e, por isso precisam ser entendidas,
discutidas e (quando necessario) contestadas; (iii) e que esses processos sao mediados pela
linguagem, através da qual os individuos atuam discursivamente para constituir as praticas
sociais.

Tendo em vista tais aspectos, a relevancia do presente estudo se pauta principalmente
em dois pilares: o primeiro diz respeito ao fato de a pesquisa se debrucar sobre a problemética
dos géneros sociais, considerando a relacdo entre os atos linguistico-discursivos e a
construcdo das identidades, no nosso caso, especificamente, das identidades de género e de
sexualidade. Na pos-modernidade, a identidade enfrenta uma crise e se constitui de forma
fragmentada e liquida (BAUMAN, 2005; HALL, 2012). Nesse contexto, refletir sobre os
aspectos identitarios pode contribuir para a compreensdo de questfes sociais urgentes, na
medida em que, “profundamente imbricadas na hierarquia social, tais questdes estdo em pauta
e tém tomado novas feicOes nesses tempos de crises e transformagoes” (BASTOS; MOITA
LOPES, 2011, p. 10).

A guestdo do género social, atualmente, se constitui como uma problemaética social
importante que vem ganhando destaque ndo apenas no ambito da sociedade em geral, mas
também no académico. Tanto no cenario brasileiro quanto no internacional, muitos estudos
que estdo sendo desenvolvidos discutem a construgédo das identidades de género em diferentes
ambitos, sob perspectivas tedricas diversas, considerando contextos institucionais e nao
institucionais (HEBERLE; OSTERMANN; FIGUEIREDO, 2006; OSTERMANN;
FONTANA, 2010).

No Brasil, vém sendo realizados diversos eventos que contemplam as tematicas de
género e sexualidade, a exemplo do Seminario Internacional Fazendo Género, ja com 10
edicOes (até 2014), realizadas na Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC); do
Congresso Internacional de Estudos sobre a Diversidade Sexual e de Género da Associagdo
Brasileira de Estudos da Homocultura (ABEH), em sua 8% edicdo em 2014, realizada pela
Universidade Federal do Rio Grande (FURG); do Coloquio Nacional Representacfes de
Género e de Sexualidades, cuja 102 edicdo ocorreu em Campina Grande-PB, em 2014; entre
outros. A respeito dessa producdo, em consonancia com Caldas-Coulthard (2008, p. 283),
assumimos que:

A pesquisa sobre linguagem e género continua a ser, no entanto, uma atividade nao
s6 académica ou linguistica, mas também politica e interdisciplinar. Essa préatica nao

s6 nos esclarece sobre assuntos fundamentais em lingua, como também muda 0s
relacionamentos entre mulheres, homens, linguagem e contexto social.
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Dessa forma, podemos considerar que esses eventos e pesquisas séo positivos em trés
sentidos: (i) demonstram que a academia precisa se preocupar (e vem se preocupando) com
questdes sociais, estabelecendo produtivamente o vinculo entre o conhecimento cientifico e o
meio social; (ii) dao visibilidade para os grupos marginalizados e oferecem subsidios para sua
emancipacao; mais do que isso, possibilitam que os individuos de grupos marginalizados
“falem de dentro”, apresentem sua prépria visdo sobre os problemas que enfrentam, ndo se
limitando apenas as descri¢des feitas pela figura do homem, branco e heterossexual sobre os
desafios de mulheres e homossexuais, mas dando voz a estes, espaco até pouco tempo
negado; e (iii) permitem a construcdo de posicionamentos mais criticos, aspecto este
especialmente necessario no campo educacional.

O segundo pilar em que se sustenta a relevancia da presente pesquisa € o carater
aplicado relacionado ao ensino que o presente estudo comporta, na medida em que discute as
representacdes de género e sexualidade veiculadas em LDLP. No contexto educacional
brasileiro atual, o LD apresenta grande destaque na estruturacdo do trabalho pedagdgico,
organizando e, muitas vezes, condicionando a acdo docente, relativamente aos conteddos
programaticos, a ordem e a forma como esses conteidos sdo abordados (BATISTA, 2003).
Com posicionamento semelhante ao de Batista (2003), Costa Val e Marcuschi (2005, p. 8)

enfatizam que:

O livro didatico certamente ocupa um lugar de destaque na definigdo das politicas
pUblicas em educacdo, além de integrar a cultura escolar brasileira. Por isso mesmo,
o livro didético desempenha, hoje, na escola, uma funcdo proeminente, seja na
delimitacdo da proposta pedagdgica a ser trabalhada em sala de aula, seja como
material de apoio ao encaminhamento das atividades de ensino-aprendizagem, seja
como suporte (Unico ou suplementar) disponivel de textos de leitura para professores
e alunos.

Dessa forma, é imprescindivel a reflexdo e o estudo critico sobre os manuais
didaticos, a fim de que oferecam a professores/as e alunos/as materiais que prezem pela
qualidade e sejam (cada vez mais) livres de preconceitos e estereétipos de qualquer tipo?,
inclusive de género, conforme preconiza o Programa Nacional do Livro Didatico. O PNLD,

especialmente nas duas ultimas décadas, vem atuando como instrumento regulador da

4 Ao apontar para a necessidade de livros didaticos que ndo veiculem preconceitos e esteredtipos ndo
pretendemos remeter a um material “utépico” e perfeito, visto que isso ndo seria possivel, ja que o LD (i) ¢
produzido por individuos que representam grupos sociais e sdo atravessados por preconceitos; (ii) esta inserido
em um contexto sécio-historico especifico e reflete as tensdes e os conflitos da sociedade da qual faz parte; (iii) €
uma politica pablica e, como tal, apresenta suas limitagdes de atuacdo e é pressionado por segmentos sociais
mais conservadores. Nossa intengdo ¢ fazer referéncia a um material que seja “o melhor que pode ser” nas
condigBes em que é produzido e utilizado.
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qualidade do material didatico distribuido para as escolas brasileiras de rede publica,
avaliando-o, com base em critérios definidos (BATISTA, 2003). Apesar dos avancos
alcancados, ainda resta muito a investigar, a fim de produzir materiais cada vez mais
adequados as realidades sociais e aos publicos a que atendem.

Nesse sentido, os estudos que tomam o LD como objeto séo relevantes porque ele,
conforme j& argumentamos, se configura como locus privilegiado de veiculagdo de discursos
e ideologias, que contribuem, sobremaneira, para a construcdo e (des)legitimacdo das
identidades dos estudantes, na medida em que “os significados construidos em sala de aula
tém papel preponderante na definicdo das identidades sociais que desempenhamos” (MOITA
LOPES, 2002, p. 19).

Considerando, em consonancia com Moita Lopes (2002), que (i) a escola € um dos
principais ambientes com o qual a crianga tem contato mais prolongado fora do lar e em que
ela permanece um periodo de tempo bastante consideravel; (ii) os discursos produzidos no
meio escolar exercem autoridade sobre os significados produzidos, os quais sdo investidos de
crédito social que emana dessa instituicdo, podemos afirmar que as praticas ali ocorridas tém
funcdo importante na construgdo das identidades dos estudantes®. Nesse sentido, parece claro
que:

A educacdo é crucial na construgdo de quem somos. Isso quer dizer que 0s
significados construidos na escola sobre a vida social, paralelamente a outros
significados a que somos expostos em outras praticas discursivas das quais
participamos, desempenham papel central na legitimacdo das identidades sociais
(MOITA LOPES, 2002, p. 59).

Portanto, na esfera escolar, assim como em outros dominios dos quais as pessoas
participam, convergem discursos que colaboram para a naturalizagdo e constituicdo das
identidades de género social (especialmente as identidades hegeménicas, cuja imagem seja
reiterada e associada a elementos positivos/desejaveis), processo no qual o LD possivelmente

desempenha acdo primordial. Em sua pesquisa sobre a construcéo de identidades na sala de

> Acreditamos que sdo necessarios mais estudos que aprofundem e esclarecam a real importancia que a
instituicdo escolar e, consequentemente, os discursos que nela circulam apresentam na constituicdo dos
processos identitarios, em especial no contexto tecnolégico no qual estd inserida a sociedade contemporanea.
Nesse cenario, 0 acesso a informagdo parece mais facil e veloz. Além disso, o prdprio papel do professor como
detentor do conhecimento vem se modificando e dando lugar a uma postura mediadora. Consideramos que,
mesmo potencialmente enfraquecida, a escola ainda figura como um espaco social com influéncia significativa
sobre os individuos, aspecto que é representado pela disputa dos atores sociais sobre os discursos que nela
circulam, a exemplo da discussdo sobre género na escola que ocorre no ambito politico. Vale ressaltar, ainda,
que a escola é apenas um dos espacgos sociais nos quais 0s sujeitos interagem, ndo sendo o Unico responsavel
pela (trans)formacdo do individuo. Ao defendermos que as identidades sociais dos estudantes sdo construidas
através dos discursos e das representacdes sociais veiculadas no material didatico, por exemplo, partimos do
pressuposto de que ha outros fatores e ambientes importantes que participam, em maior ou menor grau, dessa
constituicdo.
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aula, Moita Lopes (2002, p. 203) conclui que “em geral, ha uma tendéncia de tratar o aluno
em sala de aula, no material didatico e na literatura cientifica, de uma forma homogeneizada e
representado de modo idealizado e monolitico: branco, homem, heterossexual, classe média,
etc.”. A conclusdo do autor pde em relevo o desafio que se apresenta para 0 LD: contribuir
para a producdo de representacdes ndo hegemonicas de género, evitando discursos que
perpetuem e legitimem as representacOes tradicionais estereotipadas e/ou preconceituosas,
especialmente no que se refere a género. Esse desafio se mostra ainda mais dificil quando
observamos que, no ambito das desigualdades de géneros, algumas representacdes
preconceituosas estdo tdo sedimentadas no senso comum que s&o vistas como naturais.

Sobre isso, Caldas-Coulthard (2008) chega a conclusGes semelhantes as de Moita
Lopes (2002), ao sugerir, com base em estudos sobre as representagfes construidas na
imprensa e em outros discursos institucionais (entre os quais destacamos o escolar), que,
muitas vezes, essas representacdes ainda mantém e/ou perpetuam assimetrias sociais e de
género. A autora enfatiza que “se esses discursos reforgam papéis tradicionais e estereotipados
de mulheres e grupos minoritarios, isto deve ser desconstruido e combatido” (CALDAS-
COULTHARD, 2008, p. 283).

Em seu trabalho a respeito do mundo das mulheres, no qual entrevista mulheres da
era pos-feminista sobre suas percepcdes e perspectivas, partindo do pressuposto de que o que
se pensa e diz sobre elas é diferente do que elas pensam e dizem sobre si mesmas, Touraine
(2011) comenta que, na visdo dessas mulheres, a escola poderia ser uma etapa de transi¢ao
entre o ambiente familiar e o social, mas ndo cumpre bem o seu papel por ndo dar atencdo a
questdes identitarias, se voltando apenas para a (re)producdo do conhecimento. O autor
explica que:

Elas percebem a escola como o lugar de passagem mais importante entre 0 mundo
privado e 0 mundo publico e, com frequéncia, dizem que essa passagem é malfeita e
que a escola tem pouco interesse pelas demandas advindas da esfera privada, da
personalidade dos alunos ou de seus problemas sociais e culturais. O mundo escolar,

na opinido dessas mulheres, fecha-se numa visdo estreita da aprendizagem e dos
conhecimentos, e isso tem efeitos sociais negativos (TOURAINE, 2011, p. 98).

Embora o relato de Touraine ilustre uma realidade da sociedade francesa, é possivel
relaciona-lo com o papel que a instituicdo escolar desempenha no contexto brasileiro: a
escola, como vimos argumentando, é permeada por discursos que selecionam o conteido
programatico e definem o que é considerado como conhecimento e como eles serdo
abordados. Adicionalmente, elegem e privilegiam representacdes sociais (de familia, de

comportamento, de manifestacao da sexualidade, etc.) que funcionam como “modelos” e sdo
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reproduzidos e legitimados, em detrimento de representacfes ndo tradicionais. Ao enfatizar
padrGes hegemonicos, a escola perpetua esteredtipos e preconceitos, naturalizando-os. Com
essas observacdes, ndo objetivamos responsabilizar somente a instituicdo escolar pela
reproducdo de representacdes hegemonicas, pois acreditamos que ndo se trata de uma
instdncia completamente autbnoma e independente do contexto social em que esta inserida;
mais do que é isso, essa instituicdo é formada e influenciada por grupos sociais que imprimem
nela seus (pre)conceitos. Ao apontar o papel da escola, desejamos que sejam incluidas outras
maneiras de significar os grupos sociais a partir de modelos mais democréaticos e coerentes
com a realidade social, tdo diversificada.

No sentido de promover a desconstru¢do de modelos tradicionais, consideramos que
a escola pode contribuir ao assumir sua funcao de “abrir espagos para discursos de resisténcia
através da criacdo de oportunidades para que os alunos gerenciem contextos mentais em sala
de aula no dia-a-dia de sua agdo discursiva” (MOITA LOPES, 2008, p. 267) ¢ que o livro
didatico pode ser um aliado importante na producdo de discursos mais igualitarios entre os
géneros. Dessa forma, se, como acreditamos, as escolas podem ser lugares mais democraticos,
entdo “é essencial o desenvolvimento da consciéncia critica de como agimos nas praticas
discursivas escolares”, considerando “a relevancia que os significados escolares t€ém na
construgdo dos tipos de pessoas que os alunos sao e serdao” (MOITA LOPES, 2002, p. 126).

Dessa forma, salientamos a relevancia de compreender como o LDLP aborda as
representacdes de género social e como vem incorporando as discuss@es e as conquistas dos
grupos marginalizados (tais como mulheres e homossexuais) no @mbito escolar. Acreditamos
que a importancia do presente estudo se sustenta porque, além de refletir sobre a insuficiéncia
de classificacdes binarias dos géneros e da sexualidade, pretende discutir como, através do
discurso, “padrdoes e esteredtipos sdo, possivelmente, contestados, ameacados ou
transformados” (OLIVEIRA; BASTOS; LIMA, 2006, p. 51) e como esses aspectos vém se
configurando no ambiente escolar, mediados pelo LDLP. Adicionalmente, ressaltamos que as
investigagcOes a respeito da maneira como as identidades de género social estdo sendo
representadas nos textos (verbais e mistos) presentes nos LDLP se apresenta, ainda, como
uma questdo pouco explorada, visto que os estudos sobre ela sdo escassos, sendo esta mais
uma razao pela qual consideramos oportuno e necessario examina-la.

Por fim, consideramos 0 momento oportuno para a realizacdo desta pesquisa, em
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especial no que se refere ao seu carater diacronico, a partir do recorte historico® que
realizamos, principalmente porque, tendo em vista a consolidagdo do PNLD nas dltimas
décadas, visando o controle de qualidade do LD, é essencial analisar quais 0s avancos
realmente alcancados no ambito da promocao de discursos que remetam a equidade entre 0s

géneros.

Organizacao da tese

Com vistas a alcancar os objetivos pretendidos, esta tese esta organizada em um total
de sete secdes, que incluem a Introducdo e as Consideracdes finais, quatro capitulos tedricos e
um capitulo de andlise e discussdo de dados. ApGs 0s comentarios introdutérios, no segundo
capitulo, explicitamos o conceito de identidade assumido no trabalho, com énfase nas
identidades de género e de sexualidade; ainda nesse capitulo, refletimos sobre a construgédo
identitaria no ambiente escolar. No terceiro capitulo, abordamos a nocdo de representacédo
social sob diferentes perspectivas teoricas, tais como a Teoria Psicossocioldgica das
representacdes sociais e a abordagem dos Estudos Culturais; em seguida, discutimos alguns
conceitos relevantes para o trabalho, como ideologia, poder e estere6tipo, concluindo com
uma proposta de um dialogo entre os conceitos apresentados e o aporte tedrico dos Estudos
Criticos do Discurso.

O quarto capitulo é dedicado a realizar um breve histérico a respeito do livro didatico,
considerando suas diferentes dimensdes e enfatizando a relevancia das politicas publicas para
a constituicdo e disseminac¢do do LD no Brasil. Ainda nesse capitulo, detalhamos a atuacdo do
PNLD e do seu processo de avaliagdo pedagdgica dos livros didaticos. Ja no quinto capitulo,
aprofundamos a caracterizacdo do livro didatico, em especial o de Lingua Portuguesa. Nesse
capitulo, também discutimos as nocOes de género textual e de ilustracdo, bem como
apresentamos um modelo de anélise de ilustragdes. Concluimos discutindo o estado da arte da
pesquisa sobre representacdes de género no livro didatico.

No sexto capitulo, detalhamos os procedimentos tedrico-metodoldgicos adotados para
a realizacdo da pesquisa, no que concerne a selecdo e analise do corpus de livros, bem como
as categorias analiticas encontradas. Por fim, apresentamos a discussdo e analise dos dados
recolhidos em trés livros didaticos de Lingua Portuguesa, encerrando com as consideragdes

finais.

6 Esclarecemos que esse recorte contempla um periodo de 30 anos, considerando as duas fases do PNLD,
conforme detalharemos na secéo seis, quando explicamos os procedimentos metodoldgicos adotados.



2 IDENTIDADE(S), GENERO E SEXUALIDADE

E no ambito da cultura e da histéria que se definem as identidades sociais [...].
Essas multiplas e distintas identidades constituem os sujeitos, na medida em que
esses sdo interpelados a partir de diferentes situac@es, instituicdes ou agrupamentos
sociais. [...] Nada h4 de simples ou estavel nisso tudo pois essas multiplas
identidades podem cobrar, a0 mesmo tempo, lealdades distintas, divergentes e até
contraditérias. Somos sujeitos de muitas identidades. [...] Somos sujeitos de
identidades transitorias e contingentes. _

Guacira Lopes Louro

A temética da identidade vem ganhando destaque nas Ultimas décadas, o que
evidenciam os numerosos estudos desenvolvidos sob diferentes perspectivas que se dedicam a
compreender os multiplos aspectos que compdem as identidades sociais dos individuos. Um
dos aspectos que revelam a importancia desse tema € seu carater politico, na medida em que
permite refletir sobre os processos de (des)identificacdo e dar visibilidade a questes de
desigualdade e dominacéo entre os grupos sociais (SILVA, 2012; DUBAR, 2006; BAUMAN,
2005; HALL, 2005, MOITA LOPES, 2002; CASTELLS, 2001; entre outros).

A concepcdo de identidade por nés defendida, conforme explicitaremos ao longo deste
capitulo, considera que ela se constitui como um artefato histérico construido
sociodiscursivamente nas interagdes em que os individuos se engajam, moldado por aspectos
culturais e permeado por questbes de poder (SILVA, 2012; BUCHOLTZ; HALL, 2005;
MOITA LOPES, 2002).

As identidades sdo compostas por diferentes tracos, tais como o0 género, a raga/etnia, a
nacionalidade, entre outros, que interagem e se (re)configuram mutuamente. Assim como oS
demais tracos identitarios, o género social e a sexualidade sdo construidos e (re)significados
socialmente por sistemas de representacdo, que tém na linguagem sua principal ferramenta na
(re)producdo de representacbes e de significados a elas associados. Nessa perspectiva,
compreendemos que as identidades sdo construidas pelos individuos a partir das praticas
discursivas, nas quais emergem e se combinam tracos identitarios relevantes para a interacéo
(WOODWARD, 2012; BUCHOLTZ; HALL, 2005; MOITA LOPES, 2002).

Considerando que nossos objetivos de pesquisa incluem investigar quais
representacdes de género social sdo veiculadas por livros didaticos de Lingua Portuguesa e,
com o proposito de delinear o quadro tedrico no qual estamos ancorados, o presente capitulo é
destinado a abordar conceitos que consideramos centrais, quais sejam: as identidades de
forma geral e, mais especificamente, as identidades de género social e de sexualidade,
discutindo como essas no¢fes sdo construidas no ambiente escolar. Dessa forma, o capitulo

estd organizado da seguinte maneira: primeiramente, abordamos a nocdo de identidade(s); a
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seguir, comentamos sobre a desigualdade entre 0s géneros, numa perspectiva historica; em
seguida, esclarecemos as concepgdes por nos assumidas a respeito das identidades de género e
de sexualidade; e, por fim, problematizamos alguns aspectos da sua construcdo no ambiente

escolar.

2.1 Identidade’

Inicialmente, consideramos que os estudos sobre identidade social foram envolvidos
por um contexto historico-politico bastante especifico que possibilitou sua emergéncia. Nesse
sentido, destacamos, em meados do século XIX, o desenvolvimento dos Estudos Culturais® e
Pés-coloniais®, que inauguram um paradigma que deu novo impulso as pesquisas sobre
cultura e sociedade e sobre os aspectos relacionados a ela, a exemplo da identidade em suas
diferentes nuances, tais como nacionalidade, género e etnia. A esse respeito, Prados e Alvarez
(2014, p. 14) salientam que “as discussdes sobre 0s processos de identificagdo dos grupos
coincidem com o chamado mundo pos-colonial”’, na medida em que as nagdes que se
formavam investiam na construcdo de uma identidade nacional.

Alia-se a esse contexto o interesse interdisciplinar pela temética da identidade, que
tem aumentado significativamente em virtude dos contatos estabelecidos entre as diferentes
comunidades (DE FINA, 2006), nos ambitos local e global. Esse movimento de tensdo entre
0s ambitos local e global apresenta faces contraditorias em que a resisténcia e o conflito entre
diferentes identidades, por um lado, e a homogeneiza¢do ocasionada pelo processo de
globalizacdo, por outro, provocam a formacéo de identidades hibridas (HALL, 2005).

Além desses fatores, suscitou o desenvolvimento de estudos sobre identidade a
influéncia dos movimentos sociais eclodidos nas décadas de 1960-1970 em diversos paises,
tais como 0s movimentos estudantis, as lutas raciais dos negros, 0os movimentos pacifistas e
pelos direitos civis, 0s movimentos dos gays e lésbicas, e, especialmente, 0os movimentos

feministas, cujo alcance se refletiu no questionamento dos modelos de familia e na luta pelos

7 Ressaltamos que, mesmo quando utilizamos a palavra “identidade” no singular, ndo estamos deixando de
considerar o seu carater plural.

8 Os Estudos Culturais ndo compreendem uma perspectiva Unica. Consistem em uma movimentacao intelectual
iniciada na Inglaterra em meados do século XX, que problematizou o conceito de cultura, refletindo sobre como
os significados culturais produzidos estdo relacionados com a desigualdade social. Para mais detalhes,
recomendamos as leituras de White (1998) e Escosteguy (2001).

°® As perspectivas pos-colonialistas problematizam o processo de ruptura e desconstrucdo das identidades
eurocéntricas, apontando para o surgimento de novas epistemologias (“epistemologias do sul”’) e metodologias
para analise cultural do ponto de vista dos povos colonizados. Para uma melhor compreensdo sobre esse tema,
recomendamos a leitura de Mata (2014).
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direitos civis das mulheres, além da conquista de uma maior liberdade sexual. Isso se justifica
porque cada movimento apelava para a identidade social dos seus defensores: 0os movimentos
feministas apelavam para as mulheres, os raciais para 0s negros, e assim por diante (HALL,
2005).

Em discussdo, entre outras questdes, estd a (crise das) identidade(s) na Pos-
Modernidade. Sobre isso, 0 sociélogo Claude Dubar (2006), tendo em vista 0 contexto da
sociedade francesa do fim do século XX, relaciona a crise das identidades a crise do
paradigma moderno, que se acentuou nas décadas subsequentes a Segunda Guerra Mundial
(1939-1945). Nesse periodo, estaria instaurado um cenario ndo apenas de crise econdmica,
mas de dissolucdo dos pilares da modernidade, tais como o mito do progresso e da ciéncia. A
crise das identidades também estaria envolvida pelas transformac6es das relacbes de género e,
consequentemente, da familia e do mundo do trabalho, e decadéncia de instituicbes que
gozavam de poder, como a Igreja, entre outros aspectos. Nesse sentido, as identidades dos
sujeitos pos-modernos se apresentariam como descentradas, fragmentadas, provisorias em
oposicdo as identidades modernas, consideradas como fixas, unicas, permanentes (HALL,
2005).

Outro fator a considerar é que a tematica da identidade ganhou destaque, a partir das
décadas finais do século XX, devido a preocupacao com a garantia dos direitos fundamentais
as pessoas, que culminou com a elaboracdo da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos,
documento adotado pela Organizacdo das Nagbes Unidas (ONU). Essa Declaracdo contempla
os direitos da pessoa humana, conclamando ideais de liberdade e igualdade,
independentemente de qualquer traco da sua identidade, como classe social, género e religido.
Assim, a discussdo sobre género e sexualidade estd inserida no quadro mais amplo do
reconhecimento dos Direitos Humanos em um contexto de busca pela igualdade e respeito as
diferencas. Apesar da Declaracdo ndo ser um documento de teor legal, ela se configura como
fonte de inspiragdo para inimeros outros documentos e tratados.

Todos esses movimentos e discussdes fazem uso de recursos variados e utilizam
subsidios historicos, linguisticos, culturais e aparatos tedricos distintos de campos
disciplinares diferentes para compreender o (que se tornou 0) sujeito na contemporaneidade e
é nesse contexto multifacetado que o conceito de identidade e outras no¢des a ele relacionadas
adquirem relevancia.

A respeito desse conceito, € possivel observar que, atualmente, o termo
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“identidade™® pode assumir multiplos significados em virtude dos diferentes estudos que vém
lancando luzes sobre essa tematica. Trata-se de um conceito complexo, cuja delimitacdo
consiste em uma ardua tarefa. Devido a multiplicidade de sentidos relacionados a nocéo de
identidade, sua compreensao varia de acordo com a perspectiva tedrica adotada pelo analista.

Para iniciar nossa trajetoria de delimitacdo e caracterizacdo desse conceito,
recorremos ao dicionario'! a fim de encontrar uma primeira compreensdo do sentido de
identidade. Embora reconhecamos que se trata de definicGes gerais ndo especializadas,
acreditamos que figuram como ponto de partida para elaboragdes tedricas mais consistentes.
As defini¢cOes localizadas se estabelecem principalmente por dois caminhos: primeiro, como
qualidade daquilo que ¢ idéntico; ou seja, “identidade” esta relacionada com uma coisa que ¢
similar a outra. Segundo, como conjunto dos caracteres proprios de uma pessoa, tais como
nome, profissdo, sexo, impressdes digitais, defeitos fisicos etc., o qual é visto como
“exclusivo” de um individuo e, consequentemente, considerado quando ele precisa ser
reconhecido. Dessa forma, a segunda explicacdo considera uma série de atributos e
caracteristicas pelas quais as pessoas podem ser “definidas” e/ou “reconhecidas”. Assim,
encontramos duas dimensdes das identidades: a primeira relacionada ao que é compartilhado
entre dois ou mais seres e a segunda associada ao que é especifico de determinado ser.

A partir desses significados, destacamos que, recentemente, a exemplo de alguns
autores como Stuart Hall e Bill Schwarz, filiados aos Estudos Culturais, mais do que
relacionar a identidade a semelhancas, ao que é idéntico, como a etimologia da palavra
sugere, esse conceito vem sendo compreendido numa perspectiva de diferenca'?, na medida
em que fazer parte de um grupo requer a exclusao de outros: ser brasileiro significa ndo ser
chinés, ndo ser alemao, ndo ser italiano (SILVA, 2012). Dubar (2006) também aponta para o
aspecto da diferenca na constituicdo das identidades, ressaltando o seu carater contraditorio,

na medida em que, a0 mesmo tempo em que se diferencia, se refere a algo em comum com

10 Na literatura, ha uma sobreposicdo dos termos identidade e subjetividade, muitas vezes sendo utilizados como
sindbnimos (MENEZES, 2010). Concordamos com o posicionamento de Woodward (2012), quando defende que
a subjetividade se refere a uma dimensdo da identidade mais individual, a qual esta interligada ao aparato
sociocultural que a sustenta. Dessa forma, portanto, assumimos que a identidade esta relacionada com a
subjetividade do individuo, mas que ndo sdo termos intercambidveis, na medida em que a subjetividade &
entendida como o “perfil do individuo que inclui dimensdes conscientes e inconscientes, e ¢ moldada
socialmente” (MENEZES, 2010, p. 6). O escopo do presente trabalho recai sobre a identidade, mais
especificamente a identidade social, conforme seréa exposto na discussao teérica.

u Disponivel em: http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/index.php?lingua=portugues-
portugues&palavra=identidade. Acesso: 23 ago. 2014.

12 A perspectiva da diferenca é alvo de criticas por, as vezes, ficar limitada (apenas) ao reconhecimento das
diferencas e a promocdo de politicas de tolerancia (DINIS, 2008). Ressaltamos que, além do incentivo ao
respeito a diversidade, é fundamental problematizar as diferencas, abordando as relagGes de poder que implicam
inclusdo/exclusdo de determinadas categorias identitarias (e dos individuos que se identificam com essas
categorias) de forma critica.



http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/index.php?lingua=portugues-portugues&palavra=identidade
http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/index.php?lingua=portugues-portugues&palavra=identidade
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outro ser ou objeto. Tendo em vista essas duas dimensbes, conforme define o autor, a
identidade:

E o resultado de uma dupla operacdo linguistica: diferenciacio e generalizagio. A
primeira visa definir a diferenca, aquilo que faz a singularidade de alguém ou de
alguma coisa em relacdo a uma outra coisa e a outro alguém: a identidade é a
diferenca. A segunda é aquela que procura definir o ponto comum a uma classe de
elementos todos diferentes dum outro mesmo: a identidade é a pertenca comum.
Estas duas operacdes estdo na origem do paradoxo da identidade: aquilo que existe
de Unico e aquilo que é partilhado. Este paradoxo ndo pode ser resolvido enquanto
ndo se tiver em conta o elemento comum a estas duas operaces: a identificacdo de e
pelo outro. Nao h4, nesta perspectiva, identidade sem alteridade (DUBAR, 20086, p.
8-9).

Assim, é possivel compreender que a perspectiva da diferenca enfatiza o aspecto
relacional das identidades'®, ou seja, “as identidades de um dado objeto dificilmente poderiam
ser pensadas se ndo fossem em contraste ou comparagdo com outro objeto” (PONTES, 2010,
p. 13). Essa comparacdo €, em geral, realizada de forma dicotdmica, em que um dos polos
apresenta, devido a representacOes desiguais de poder, primazia em relagdo ao outro. Assim,
tanto a identidade (“aquilo que eu sou”) quanto a diferenga (“aquilo que o outro €¢”) sdo fruto
de criacdo linguistico-discursiva, e, portanto, ndo sdo esséncias, mas produtos socioculturais
(SILVA, 2012) e sdo permeadas por relacdes ideoldgicas e de poder.

A respeito da construcdo dos aspectos identitarios na atualidade e tendo em vista esse
conceito de diferenca, Geraldi (2011) argumenta que, muitas vezes, a diferenca € manipulada,
podendo ser evocada a partir de interesses econdémicos e/ou politicos. Para o autor: “No
capitalismo contemporaneo, a diferenca é fabricada. H4 um fetiche da diferenca em que
investe o mercado para dela extrair lucros maximos. ldentidades forjadas em beneficio da
construgdo de nichos de mercado” (GERALDI, 2011, p. 18). Tal aspecto nos faz refletir se a
manipulagdo da diferenca pode, inclusive, ser perigosa, na medida em que pode aumentar a
rivalidade entre determinados grupos. Nesse sentido, um exemplo de manipulacdo de
diferencas ocorre quando, a partir de estratégias linguistico-discursivas especificas, um jornal
estimula a diferenciagdo entre grupos sociais (seja ela de carater religioso, étnico-racial,
sexual, etc.), provocando processos discriminatorios e incentivando a exclusdo de
determinados segmentos.

Discutindo sobre a necessidade de uma concepcdo multicultural dos direitos
humanos com vistas @ emancipacdo social, Boaventura de Sousa Santos (1997) lanca uma

reflexdo sobre a relativizagdo da igualdade ou da diferenca quando elas se constituem como

13 Ao mencionar o aspecto relacional das identidades, além da questéo da alteridade, destacamos (0 processo de
descobertas) do(s) “outro(s)” que se faz presente em nés mesmos.
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motivo de excluséo e desigualdade. Nas palavras do referido autor:

Uma vez que todas as culturas tendem a distribuir pessoas e grupos de acordo com
dois principios concorrentes de pertenca hierarquica, e, portanto, com concepcoes
concorrentes de igualdade e diferenga, as pessoas e 0s grupos sociais tém o direito a
ser iguais quando a diferenga os inferioriza, e o direito a ser diferentes quando a
igualdade os descaracteriza. Este é, consabidamente, um imperativo muito dificil de
atingir e de manter (SANTOS, 1997, p. 30).

Relacionando a perspectiva proposta por esse estudioso aos tragos da identidade que
interessam ao nosso trabalho, podemos compreender que, por um lado, as diferencas entre
homens e mulheres ndo deveriam implicar desigualdade e dominacdo, pois é legitimo o
direito de ambos a condices e direitos iguais €, por outro lado, também as pessoas que nao se
encaixam nas categorias binarias de género e sexualidade devem ter o direito de vivenciar sua
sexualidade e seu género sem serem desrespeitadas pela sua diferenga, quando a “igualdade”
as violenta e descaracteriza. Dessa forma, faz-se imprescindivel, portanto, pensar a relacao de
identidade e diferenca de maneira critica, considerando o direito das minorias de serem
“iguais” e de serem ““diferentes”.

Retomando o segundo significado dicionarizado do termo identidade, expresso
anteriormente, consideramos que apesar de, em principio, sugerir que a identidade seja
composta por aspectos fixos e fechados, acreditamos que tais caracteristicas se relacionam
com a ilusdo de fixidez e completude associada ao conceito de identidade, que passa a ser
percebida como relativamente estavel. Essa ficcdo, que estabiliza o ser em constante mutacéo,
¢ uma necessidade criada pela sociedade para possibilitar a relacdo entre os homens
(CORACINI, 2003).

O estudo da identidade interessa a distintas areas do conhecimento, tais como a
Sociologia, a Psicologia Social, a Antropologia, a Educacdo e a Linguistica, e vem sendo
objeto de discussGes em diferentes esferas sociais (educacional, juridica, cientifica, entre
outras). O foco nessa problematica tem resultado em numerosas pesquisas e eventos
cientificos sobre os diversos aspectos identitarios, projetando variadas perspectivas sobre

esses fendmenos. Uma consultal* ao banco de teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de

14 Consulta realizada pela presente autora por termos presentes no campo resumo, no mecanismo de busca
avancada que consta no site: http://bancodeteses.capes.gov.br/, no dia 24 abr. 2016. Consideramos nessa amostra
apenas as somas de trabalhos realizados nas areas de Educacdo, Letras, Histdria e Hist6ria do Brasil, Sociais e
Humanidades, Sociologia, Antropologia, Linguistica e Psicologia, visto que os trabalhos eram mais numerosos
nessas areas e, por se inserirem no ambito das Ciéncias Humanas e Sociais, acreditamos que essas pesquisas
abordem as identidades sociais, tema que nos interessa e sobre o qual quisemos verificar esse panorama (e ndo
sobre as identidades de espécies de plantas, por exemplo). No total, considerando todas as areas, 0 sistema
encontrou 891 registros de trabalhos que apresentavam em seu resumo a palavra “identidades”.



http://bancodeteses.capes.gov.br/
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Pessoal de Nivel Superior (Capes) ilustra tais afirmagdes: ao buscar o termo “identidades”,
encontramos um total de 527 publicacdes realizadas entre os anos de 2011-2016, distribuidas
entre diversas areas. Além disso, muitas publicacdes de pesquisas interdisciplinares sobre
identidade tém sido organizadas em coletaneas de artigos, a exemplo de livros como Estudos
de identidade: entre saberes e préaticas e Para além da identidade: fluxos, movimentos e
transitos, o primeiro publicado em 2011 e o segundo em 2010, ambos organizados por Liliana
Cabral Bastos e Luiz Paulo da Moita Lopes®®.

Assim como as publicacfes, os eventos de diferentes portes (simpdsios, encontros,
congressos, seminarios, etc.) sobre identidade em geral sdo interdisciplinares e abordam os
diferentes aspectos que a formam, tais como:

(i) identidades e discurso, como o Simposio Internacional Discurso, ldentidade e
Sociedade, que aconteceu em Fortaleza-CE, em dezembro de 2015;

(if) multiculturalismo e identidades nacionais, a exemplo da Semana de Histéria e do
Simposio Nacional de Histdria, ocorridos em agosto de 2014 na Universidade Estadual de
Goias, com o tema Histdria: fronteiras e identidades;

(iii) identidades religiosas, a exemplo do Simposio do Grupo de Pesquisa Religides,
Identidades e Dialogos, promovido pela Universidade Catolica de Pernambuco, em agosto de
2014;

(iv) identidades de género e sexualidades, a exemplo das Jornadas Internacionais de
Politicas Publicas, Diversidades em Género e Educacao, ocorrido em Natal-RN, em agosto de
2014; e o Il Seminario Internacional sobre Género, Sexualidade e Midia, ocorrido em
novembro de 2015 no Campus da Unesp, em Bauru-SP; e

(v) identidades étnico-raciais, a exemplo do Congresso Nacional de Educacéo para as
relagbes Etnico-Raciais, promovido pela Universidade Federal de Campina Grande em maio
de 2014, apenas para ilustrar alguns dos eventos ocorridos nos ultimos dois anos no Brasil.

Ainda considerando o contexto brasileiro, sem a pretensdo de sermos exaustivos, mas
a guisa de ilustracdo, destacamos também algumas pesquisas que vém avancando na
compreensdo das diferentes facetas da identidade, com foco especial para o ambito da
Linguistica, campo no qual se insere 0 nosso trabalho. Nesse contexto, destacamos a pesquisa
de Moita Lopes (2002), na qual o autor investiga a construcao discursiva das identidades de
raca, género e sexualidade na sala de aula, trazendo uma reflexéo sobre o papel da escola em

(re)produzir préticas excludentes. Ja Coracini (2006) analisa a constru¢do da identidade do

15 Bastos e Moita Lopes (2011) e Moita Lopes e Bastos (2010), respectivamente.
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professor frente aos conflitos trazidos pela pés-modernidade e pelas novas tecnologias, com
base no dialogo teodrico entre Andlise do Discurso, psicanalise lacaniana e desconstrucdo
derrideana. Por sua vez, Lemke (2014) estuda a negociacdo de identidades étnicas e
linguisticas em contextos multilingues, refletindo sobre a construcdo de identidades e
aprendizagem de linguas estrangeiras no ambito da Linguistica Aplicada. Tais pesquisas
evidenciam a utilizacdo de diferentes perspectivas e aportes tedricos para examinar 0S
distintos aspectos da identidade nos estudos linguisticos.

Para dar continuidade a este breve panorama sobre as pesquisas que tém foco nas
identidades, recorremos a Pontes (2010), autora que ressalta que cada disciplina realiza uma
abordagem propria do fenbmeno da identidade, de acordo com as ferramentas teorico-
metodoldgicas e tecnoldgicas de que dispde, para responder a diferentes preocupacdes. A
referida estudiosa exemplifica seu ponto de vista mencionando os aspectos metodolégicos dos
estudos sobre identidade nos variados campos disciplinares: no &mbito da Psicologia Social,
os estudos sobre identidade, em geral, sdo conduzidos no contexto de laboratério, isolando
variaveis especificas e testando hipdteses sobre a formacdo e mudanca das identidades. Ja a
Sociolinguistica se dedica a probleméatica do desenvolvimento e transformacdo das
identidades a partir de uma perspectiva mais sensivel ao contexto. Por sua vez, os estudos
discursivos seguem a tradicdo analitica do contetdo, aliada a interpretacdo qualitativa dos
dados. Apesar de todos os subsidios teorico-analiticos desenvolvidos e dos avangos
alcancados no esforco de compreensdo dessa tematica, percebe-se ainda alguma dificuldade
em articular os conhecimentos produzidos em diferentes disciplinas para uma compreensdo
holistica do complexo processo de construcdo de identidades (PONTES, 2010).

Nesse contexto, consideramos que Bucholtz e Hall (2005) articulam produtivamente
conceitos de diferentes campos da Teoria Social, tais como Psicologia Social, Antropologia
Linguistica e Sociolinguistica, a fim de propor uma abordagem linguistica sociocultural da
identidade, partindo do pressuposto de que a identidade € uma construcdo intersubjetiva e
discursiva que emerge e se atualiza na interacdo. Da perspectiva da Linguistica Sociocultural
(campo interdisciplinar que se preocupa com a intersecdo entre linguagem, cultura e
sociedade), as autoras realizam uma sistematizacdo do conceito a partir de cinco principios,
quais sejam:

(@) O principio da emergéncia, que considera que a identidade € um construto
emergente e ndo pré-existente e que apresenta um carater social e cultural, sendo mais do que
apenas um fendmeno psicoldgico interno e individual;

(b) O principio da posicionalidade, que estabelece que as identidades abrangem tanto
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as categorias macrossocioldgicas, quanto as posicOes temporérias e interacionalmente
especificas, além dos papéis sociais; tais aspectos estdo inter-relacionados e formam um
complexo e, muitas vezes, contraditorio conjunto;

(c) O principio da indexicalidade, que envolve a criagdo de ligacdo semiotica entre
formas linguisticas e significados sociais, de forma que, nessa perspectiva, as identidades sdo
linguisticamente indexadas e posicionadas através de rotulos, implicaturas, adjetivagdes,
posturas e construcdes linguisticas ideologicamente associadas a determinados grupos e/ou
categorias identitarias;

(d) O principio da relacionalidade, que defende que as identidades ndo séao
autdbnomas ou independentes, mas que adquirem significado social em relacéo as posicOes de
identidades disponiveis e aos outros atores sociais, isto &, elas sdo relacionalmente construidas
por meio de varios, muitas vezes sobrepostos, aspectos da relacdo entre o0 eu e 0 outro,
incluindo semelhanca/diferenca, (des)legitimidade/autoridade, entre outros;

(e) O principio da parcialidade, que explica que a identidade pode ser, em parte,
intencional ou habitual, ndo sendo totalmente consciente; por um lado, trata-se de uma
construcdo da negociacdo e contestacdo interacional e um resultado das representacfes dos
outros; por outro, resultado de processos ideolégicos mais amplos.

Bucholtz e Hall (2005)% ressaltam ainda que esses principios estdo em constante
mudanca em virtude de diferentes contextos interacionais e discursivos. Esses aspectos,
portanto, constituem resultado de um dialogo tedrico entre varias perspectivas e oferecem
uma sistematizacdo dos fatores relacionados a uma compreensdo mais ampla do conceito de
identidade.

Ainda sobre identidades, retomando as diferentes concepcbes propostas por Hall
(2005), que descreve simplificadamente trés visdes, com base na caracterizacdo dos sujeitos
de diferentes épocas, a saber: (i) o sujeito do lluminismo; (ii) o sujeito socioldgico; e (iii) o
sujeito po6s-moderno. Na primeira concepgdo, inspirada no postulado de René Descartes,
“Penso, logo existo”, o sujeito € um individuo centrado, dotado de razdo e consciéncia,
permanecendo essencialmente o mesmo ao longo de toda a sua existéncia. Trata-se de uma
concepcao individualista da identidade. Na segunda concepcdo, 0 sujeito ainda tem uma
esséncia interior, mas esta ndo é autbnoma nem autossuficiente diante dos mundos culturais
exteriores, porém estabelece didlogo com esses mundos. Corresponde a concepcao

“interativa” da identidade, na qual esta ¢ formada a partir da interacdo entre o eu e a

16 Para ver um exemplo de aplicacdo da proposta das autoras, sugerimos a leitura de Cortez (2010).
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sociedade. Na terceira concepgdo, a identidade, antes unificada e estavel, torna-se
fragmentada, ndo permanente e, muitas vezes, contraditoria. O autor explica que a identidade
na pos-modernidade assume um carater de “celebracdo movel”, (trans)formada
constantemente. Nesse sentido, Hall (2005) sugere que ndo deveriamos falar de identidade
como algo acabado, definitivo, mas de identificacdo, enfatizando que se trata de um processo
em andamento.

Com base na classificacdo de Hall (2005) apresentada anteriormente, podemos
distinguir duas perspectivas nos estudos sobre identidade: as essencialistas e as nao
essencialistas. Até o século XIX, prevaleceram as concep¢des essencialistas da identidade, a
exemplo das concepcdes individualista e interativa definidas por Hall (2005). A perspectiva
essencialista considera a identidade como uma categoria fixa, imutavel, monolitica e
universal. A unidade da identidade, nesse modelo, estd fundamentada em argumentos de
carater historico, biolégico e/ou da natureza. E a partir das décadas de 1960-1970, como
resultado das rupturas causadas pelos movimentos sociais, que as concepgdes néo
essencialistas ganham espaco (NARDI, 2010). O modelo ndo essencialista, com base no
paradigma pds-moderno, assume que as identidades ndo sdo Unicas, mas mdultiplas,

fragmentadas e contraditorias (SILVA, 2012). Essa perspectiva considera que:

A identidade ndo é uma esséncia; ndo é um dado ou um fato — seja da natureza, seja
da cultura. A identidade ndo é fixa, estavel, coerente, unificada, permanente. A
identidade tampouco é homogénea, definitiva, acabada, idéntica, transcendental. [...]
a identidade € uma construcdo, um efeito, um processo de producéo, uma relacao,
um ato performativo. A identidade é instavel, contraditdria, fragmentada,
inconsistente, inacabada. A identidade est4d ligada a estruturas discursivas e
narrativas. A identidade esta ligada a sistemas de representagdo. A identidade tem
estreitas conexdes com relacfes de poder (SILVA, 2012, p. 96-97).

Dessa forma, fica claro o carater movel e processual das identidades, cuja marcacéao
plural assinala a diversidade inerente a esse conceito. Destacamos que o presente trabalho se
insere numa perspectiva ndo essencialista da identidade, na qual assumimos que se trata de
uma categoria fragmentada, complexa, ndo homogénea, conflitante, permeada por questdes de
poder, ndo fixa, em fluxo/processo e construida discursivamente (MOITA LOPES, 2002).
Assim, a identidade é uma criacdo linguistica, € uma construcdo sociocultural, resultado de
um processo de producdo simbdlica e discursiva (SILVA, 2012), que estd intrinsecamente

relacionada a contextos marcados por relagdes de poder (CASTELLS, 2001).

Enfatizando o dltimo ponto, qual seja, a consideracdo de que a construcdo das
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identidades emerge a partir de processos permeados por complexas relagfes de poder,
retomamos Castells (2001, p. 24), que distingue trés formas de construcdo de identidades: a) a
identidade legitimadora, que seria introduzida pelas instituicdes dominantes da sociedade,
com o objetivo de expandir sua dominacdo; b) a identidade de resisténcia, que seria criada
pelos atores que se encontram em posicdo desvalorizada e/ou estigmatizada, constituida por
principios diferentes ou opostos aos das instituicGes; e c¢) a identidade de projeto, que
aconteceria quando os atores constroem uma nova identidade, capaz de redefinir sua posicao
na sociedade e promover a mudanca social. Segundo o autor, essas identidades seriam
dindmicas, na medida em que, por exemplo, uma identidade de resisténcia pode se
transformar numa identidade de projeto e/ou se estabelecer nas instituicbes sociais,
transformando-se em identidade legitimadora (CASTELLS, 2001).

Conforme explica Castells (2001), cada um dos tipos de identidade seria responsavel
por constituir um segmento da sociedade. A primeira (legitimadora) daria origem a um
conjunto de organizacdes e instituicdes, tais como igrejas, sindicatos, partidos, cooperativas,
entre outras, nas quais 0s sujeitos se organizam e reproduzem (as vezes conflituosamente)
estruturas de dominacdo, formando a sociedade civil. Ja o segundo tipo da origem a formas de
resisténcia coletiva diante de uma opressao e levaria a formagdo de comunidades. Por fim, o
terceiro processo de construcao de identidades (identidade de projeto) é aquele através do qual
o individuo tem o desejo de atribuir significado ao conjunto de experiéncias da vida pessoal,
transformando-o em aspecto mais amplo e atingindo outros segmentos. Para o autor, o
feminismo?!’ poderia ser considerado uma identidade de projeto, visto que redefine as
opressdes do patriarcalismo a partir da transformacdo das identidades das mulheres, que
modifica os significados sociais de feminilidades e masculinidades, as relages entre os
géneros e as organizagdes familiares, por exemplo (CASTELLS, 2001).

Continuando nossa reflexdo, consideramos que as identidades dos individuos sdo
compostas por um conjunto de tracos que possibilitam a sua constituicdo, tais como 0s papéis
sociais que assumem (professor, mae, etc.); as relacBes sociais nas quais se engajam (de
parentesco, profissionais, etc.); identidades de grupos dos quais participam (género, etnia,
idade, etc.); a posicdo e/ou status de que gozam (titulagéo, classe social, etc.), que constituem
propriedades relativamente estaveis e importantes para o processo de identificacdo dos

individuos com grupos especificos (PONTES, 2010). Nas diferentes interacfes, séo

17 Adiante, abordaremos mais detalhadamente a importancia dos movimentos feministas. Por ora, destacamos
que, embora mencionado no singular, o proprio autor reconhece que o rotulo “feminismo” ndo foi um
movimento Unico, mas multifacetado (CASTELLS, 2001).
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requeridos posicionamentos dos participantes, que apontam para as identidades emergentes
naquelas condicfes especificas. Tal processo ndo implica um conjunto fechado de
caracteristicas da identidade, mas sugere “o exercicio de papéis que podem ser mantidos,
rejeitados, negociados e exercidos com criatividade pelos atores sociais, dependendo da
situacdo sociodiscursiva” e evidencia o “carater dindmico desse processo de constru¢do no
tempo e no espago” (PONTES, 2010, p. 16).

Assim, cada individuo, inserido em distintas praticas sociais, assume mais de um
papel social, que gera processos de identificacdo e que contribui para moldar sua(s)
identidade(s): uma mulher pode, por exemplo, ser professora, mée, negra, brasileira; é esse
conjunto que forma, como um “mosaico”, as suas identidades sociais. Portanto, as pessoas
assumem identidades multiplas de acordo com as diferentes praticas sociodiscursivas em que
se engajam; essas identidades podem, inclusive, ser contraditérias e/ou ambiguas (MOITA
LOPES, 2002; WOODWARD, 2012).

Ressaltamos, porém, que as identidades ndo sdo construidas apenas com relacdo aos
papéis sociais desempenhados pelos atores sociais, mas, sobretudo, sdo constituidas pelos
(potenciais) significados internalizados, (re)produzidos, associados a essas identidades,
através de complexas redes que implicam relagdes de poder (PONTES, 2010). Dessa forma, a
identidade pode ser compreendida como um conceito politico, o que “significa perceber as
contradicdes historicas e atuais que estdo permeando ndo apenas 0 conceito, mas as praticas
sociais que se seguem a partir dele” (FERNANDES, 2006, p. 10). Além disso, cabe ponderar
gue a constituicdo das identidades sociais € um processo plural e constante, no qual os
individuos ndo sdo meros receptores passivos de influéncias condicionantes externas, mas
estdo implicados como sujeitos ativos na construcdo de suas identidades (LOURO, 2013).
Isso significa que sofremos influéncia dos diversos sistemas sociais e culturais de que
participamos, mas esses elementos ndo sdo completamente definidores de quem somos: nés
também compreendemos, moldamos e atribuimos significados as nossas experiéncias de
construgéo identitaria (PARKER, 2013).

Tendo em vista que as identidades sociais sdo construidas, negociadas e
(re)produzidas nas e pelas praticas discursivas, baseada em Norman Fairclough, Figueiredo
(2006, p. 199) explica que: “o discurso nao so reflete e representa a sociedade, mas também a
significa, constréi e modifica. Um dos efeitos constitutivos do discurso pode ser visto na
criagdo ¢ modificacdo de identidades sociais”. Assim, analisar como o0s discursos,
especialmente os hegemonicos, a partir dos seus efeitos ideoldgicos, (re)significam e

constituem as identidades sociais, pode ser uma ferramenta para a mudanca social e a
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diminuicdo das desigualdades, inclusive aquelas estabelecidas entre os géneros. Porquanto
essa seja uma problematica que nos interessa, a seguir abordamos especificamente a questéo
das identidades de género. Primeiro, apresentamos um breve panorama de estudos que
procuram descrever como as desigualdades entre os géneros foram se estabelecendo
historicamente e, posteriormente, esclarecemos os conceitos de género e de sexualidade em

que estamos ancorados teoricamente.

2.2 (Des)igualdade entre os géneros

Ao longo do tempo, a humanidade foi modificando suas formas de organizagéo
social e construindo a Histdria. Os estudiosos que se dedicam a investigar a Histdria e 0s
aspectos a ela relacionados argumentam sobre a importancia e a necessidade de se debrucar
sobre o0 passado, na medida em que o ser humano é apresentado como ser histdrico,
constituido na dindmica das relagGes sociais e, além disso, defendem que observar os fatos do
passado possibilita compreender, justificar e/ou explicar o estagio atual das relagdes sociais e
0S Processos gque ocasionaram essa organizagao.

Uma particularidade sobre o registro dos acontecimentos historicos é que eles
representam versdes sobre fatos, reconstrucdes feitas a partir de determinado ponto de vista.
Isso significa que sdo parciais. De maneira geral, a Historia oficial é contada pela classe
dominante, ou seja, por aqueles que detém o poder e, por consequéncia, acesso aos meios de
comunicacdo; aos oprimidos, geralmente, ndo é dada voz. N&o surpreende, portanto, que até
recentemente a Historia se apresente contada, majoritariamente, do ponto de vista do género,
pelos homens, visto que, no modelo vigente, séo eles que exercem maior poder. Assim, com a
énfase nos homens e em seus feitos, as mulheres ficam em segundo plano e, quando sao
mencionadas, muitas vezes, aparecem como figurantes, silenciadas e relegadas a
invisibilidade (ROCHA, 2009). Tal aspecto se constituiu como uma critica de feministas que
se posicionaram frente a importancia de as mulheres serem incluidas na Historia, sendo-lhes
permitido contar, resgatar sua prépria historia, a partir de sua propria perspectiva.

No intuito de contar a Histdria sob a dtica feminina, considerando a diviséo
tradicional dos periodos historicos, Rocha (2009) realiza uma retrospectiva que vai desde a
Pré-Historia até a ldade Contemporanea. A autora enfatiza 0os mecanismos que contribuiram
para o estabelecimento da submissdo do género feminino e as estruturas socioecondmicas e
culturais que ampliaram o processo de dominag¢do dos homens sobre as mulheres ao longo do

tempo. Segundo argumenta essa autora, no Paleolitico e Neolitico (grandes periodos da Pré-
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Historia), os povos eram ndmades e ndo existia a estrutura familiar como a conhecemos hoje:
as mulheres e os homens ndo formavam casais, mas podiam se relacionar entre si, assim como
as criancas eram cuidadas por todos do grupo. A maternidade tinha grande importancia e
como a mulher era considerada a principal responsavel pela procriacdo, seu poder social era
elevado. Os seres humanos, apesar dos poucos registros e conforme sugere a arte rupestre
desse periodo, viviam mais igualitariamente e em harmonia com a natureza (ROCHA, 2009).

Abordando as nuances da histdria das relacdes de género de diferentes sociedades em
épocas distintas e as consequéncias dos contatos culturais entre elas, Stearns (2013) defende
que o estabelecimento de tais relacdes esta intrinsecamente relacionado ao desenvolvimento
das civilizagOes e que, assim como apontado por Rocha (2009), a desigualdade entre homens
e mulheres aumentou quando mudaram suas atividades econdmicas da caca e coleta para a
agricultura. O autor explica que, associado as atividades de caca e coleta, estava um sistema
relativamente igualitario, no qual ambos os sexos contribuiam com bens econdémicos
importantes. Nesse contexto, 0s grupos ndo viviam em um lugar fixo nem tinham uma prole
muito grande.

Com a posterior fixacdo dos grupos humanos e o desenvolvimento da agricultura e
da criacdo de animais, os seres humanos passaram a observar o ciclo de reproducdo dos
animais, a partir de entdo relacionando o sexo com a procriacdo. A descoberta do papel
masculino na concepcao teria sido um fator determinante para o progressivo dominio dos

homens através do sistema patriarcal (ROCHA, 2009). Segundo explica Rocha (2009, p. 47):

De posse de sua forca fisica e conhecedor do seu poder de participacdo na
concepgdo, 0 homem partiu para a era das conquistas e a mulher, de companheira,
passou a ser sua propriedade mais valiosa. [...] Com maior permanéncia em casa,
eles passaram a controlar a sexualidade feminina. Iniciou-se, entdo, a era do
patriarcado, regime social em que o patriarca exerce autoridade preponderante sobre
suas propriedades. As regras de descendéncia eram patrilineares; os casamentos,
patrilocais; a heranca e a sucesséo, determinadas pelo lado masculino.

Dessa forma, a medida que as atividades agricolas foram se estabelecendo, 0s
homens assumiram boa parte dessa tarefa, houve a fixagdo dos grupos, 0s suprimentos se
tornaram mais seguros, €, consequentemente, ocorreu um aumento na taxa de natalidade e a
mulher passou a se ocupar com as funcbes da maternidade, ficando responsavel pelas
obrigacOes domeésticas. Foi-se instaurando, entdo, uma hierarquia entre os géneros, em que vai
se constituindo o dominio masculino e o desenvolvimento do modelo patriarcal. Nesse
contexto, e, posteriormente, com a difusdo de religides que acentuam o poder do homem,

aprofundaram-se e sedimentaram-se na cultura, progressivamente, as desigualdades entre
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homens e mulheres (STEARNS, 2013).

Segundo afirma Dubar (2006, p. 56), desde quando estavam organizadas em
comunidades, “as sociedades comunitdrias (isto €, os homens que ai exercem o poder)
inventaram dispositivos (miticos, rituais e institucionais) que Ihes [as mulheres] atribuem uma
posi¢do dominada e uma identidade negativa”, com a finalidade de evitar que as mulheres
transformassem o privilégio da procriagdo em poder social. O autor explica que, mesmo
qguando as comunidades passaram a constituirem organizacdes societais, essa mudanca nédo
trouxe novo status as mulheres. Pelo contrario, a divisdo sexuada do trabalho que se
consolidou afastou cada vez mais as mulheres da esfera do poder e as restringiu a esfera
doméstica. Dubar (2006) também assevera que um dos aspectos que implicam a dominacéao
masculina nas comunidades tradicionais sdo as relacGes de parentesco. Nesse sentido, o
processo de dominagdo era “expresso nos mitos, encenados nos ritos, posto em pratica nas
estruturas de parentesco” (DUBAR, 2006, p. 52).

Parker (2013), com base em Rubin, também oferece uma explicacdo histérica para a
subordinacdo da mulher pelo homem que compartilha do mesmo argumento de Dubar (2006).
Ele localiza a origem da opressdo feminina no trafico de mulheres, ou seja, quando passou a
ocorrer “a troca das mulheres por propriedade ou por casamento, em sistemas de parentesco”
(PARKER, 2013, p. 140). Esse sistema se fundamentava na nogéo de que as mulheres, pela
natureza de seu género, ndo gozavam de direitos plenos. Dessa forma, o homem seria
“responsavel” pela mulher, detinha poder sobre ela e poderia troca-la em seu beneficio, como
uma mercadoria.

Stearns (2013) tambem defende que a for¢a do patriarcado influenciou ndo apenas as
mulheres, mas também trouxe redefinicdes de masculinidade. Nesse sentido, 0os homens,
independentemente de sua personalidade, deveriam assumir papéis dominantes,
frequentemente ligados a deveres militares e eram responsaveis pela sobrevivéncia econémica
da familia. Com relacdo & homossexualidade e bissexualidade, as abordagens variavam de
acordo com diferentes regides e culturas: por exemplo, na Grécia e em Roma, bercos da
civilizagdo ocidental, frequentemente os homens da classe alta mantinham garotos como
protegidos e amantes, porém tal pratica ndo entrava em conflito com os demais papéis
familiares, ou seja, ndo excluia o casamento, embora pudesse reduzir contatos sociais com
mulheres (STEARNS, 2013).

Nesse sentido, as distingdes mais marcadas dos papéis sociais e sexuais masculinos e
femininos “tiveram o efeito de aumentar a estigmatizagdo dos homens que ndo se

conformassem prontamente aos papéis sociais e sexuais deles esperados. Aqueles que
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rompessem com as expectativas sociais do que era considerado ser um homem eram
categorizados como ndo sendo homens de verdade” (WEEKS, 2013, p. 66). Esses homens
eram tachados de homens-mulheres e perdiam o status positivo atribuido ao sexo masculino.

Stearns (2013) alerta, no entanto, que as diferentes civilizacdes se apropriaram do
modelo patriarcal de formas distintas, de maneira que criaram modos particulares de
patriarcalismos. Dessa forma, as diversas sociedades constituiram espagos culturais
diferenciados de relacdes entre os géneros. O estudioso exemplifica as variagdes entre as
préprias sociedades patriarcais com o caso da Mesopotamia Classica, que apresentava as
mulheres como inferiores e sujeitas ao controle masculino, enquanto na civilizagdo egipcia
elas gozavam de mais status, pelo menos nas classes altas, experimentando, inclusive, a
ascensdo de mulheres poderosas, como Nefertiti e Cledpatra.

O modelo patriarcal hoje profundamente enraizado em nossa sociedade, conforme
exposto, ndo é recente, mas existe had quase 5 mil anos e sua histéria se confunde com a
propria historia da civilizagdo humana (ROCHA, 2009). Contudo, como vimos, 0
patriarcalismo ndo se manifestou de apenas uma forma durante todo esse tempo. Além disso,
ele se consolidou através da associacdo com outros sistemas de opressdo que reforcavam a
ideologia, o poder e a dominacéo patriarcal. Nesse sentido, o cristianismo, por exemplo, teve
categorica influéncia em propagar o sistema patriarcal, na medida em que pregava a adoracao
a um unico Deus (masculino) e demonizava a figura feminina a partir do pecado de Eva.
Dessa forma, “a medida que o sistema patriarcal foi se estabelecendo, as doutrinas religiosas
que acordavam suas crengas na supremacia masculina foram se solidificando” (ROCHA,
2009, p. 72). Especialmente desde a Idade Média, quando a Igreja Catdlica se tornou a
“grande senhora feudal”, o cristianismo historicamente incentivou a hegemonia masculina,
contribuindo para a opressao das mulheres (aqui, basta lembrar de quantas “bruxas” foram
queimadas na fogueira pela Inquisicdo) e para a manutencdo da desigualdade entre os
géneros'é,

Semelhantemente, Melo (2014) argumenta que a subordinacdo do feminino ao
masculino é uma construcao historica e defende que ela resulta do processo de interacdo entre
0 patriarcado e o sistema capitalista, na medida em que as dimensdes politica, econémica e
social estdo profundamente imbricadas. Nesse sentido, as desigualdades de classe, género,

raca estdo relacionadas com um sistema de dominagdo mais amplo e séo interdependentes. A

18 Um aspecto que pode ser ressaltado quanto ao papel da Igreja na manutencdo da hegemonia masculina é o
protagonismo masculino a partir da preservagdo de uma hierarquia de cargos de poder que séo delegados apenas
aos homens, a exemplo da figura do papa, cardeais, bispos e padres. Apesar disso, atualmente, essa instituicdo
recebe criticas a respeito dessa estrutura.
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autora associa 0 escravismo, o feudalismo, o capitalismo e o patriarcado com vias de
exploracdo inter-relacionadas e complementares.

As reflexdes de Rocha (2009), Stearns (2013) e Melo (2014), entre outras, conforme
apresentamos neste topico, sdo importantes na medida em que discutem e especulam como,
historicamente, foram se estabelecendo as diferencas entre os géneros, através de argumentos
de cunho histérico, politico, religioso e econémico, e evidenciam que se trata de um processo
socioculturalmente situado e ndo instituido pela natureza nem completamente definido pelo
caréater biologico.

Embora ainda hoje a desigualdade entre os géneros persista e seja, muitas vezes,
naturalizada, a ideologia patriarcal vem sendo progressivamente abalada e descontruida na
maioria das sociedades ocidentais contemporaneas. O enfraguecimento do patriarcado (bem
como de outros sistemas gque o legitimam, como a religido cristd) estd perpassado por um
conjunto de fatores, tais como mudangas nas estruturas sociais e nas familias, a exemplo da
insercdo da mulher no mercado de trabalho e da consolidagdo de outros modelos familiares,
diferentes da organizacdo nuclear tradicional. Além disso, conquistas importantes como o
sufrdgio feminino, o reconhecimento legal igualitario entre homens e mulheres, a
possibilidade de dissolucdo do casamento estabelecida pela lei do divércio, contribuiram para
0 inicio do processo de emancipacao das mulheres, conforme reivindicaram os movimentos
feministas da década de 1960. Esses movimentos se constituiram como um marco decisivo da
luta pelos direitos das mulheres®®.

Consideramos, em consonancia com Rocha (2009) que, especialmente, trés aspectos
foram/sdo fundamentais no processo de emancipacao feminina. S&o eles: (i) a saida da mulher
da limitagdo do ambito privado do lar; (ii) a revolucao sexual ocorrida na década de 1960; e
(ili) o acesso a educacdo formal, principalmente o ingresso das mulheres em cursos
superiores.

Quanto ao primeiro ponto elencado, a saida da mulher do ambito privado e sua

insercdo no mercado de trabalho se configurou como um avanco fundamental para sua

19 Embora as consideracdes realizadas neste topico se reportem, em sua grande maioria, as sociedades ocidentais,
é possivel afirmar que as sociedades orientais, mesmo com suas especificidades, também atravessaram processos
semelhantes no que diz respeito ao desenvolvimento do modelo patriarcal e, mais recentemente, ao relativo
enfraquecimento desse modelo (com a conquista de mais direitos). Um exemplo que evidencia a desigualdade de
género na China semelhante ao que ocorre em paises do Ocidente é o declinio da participacdo de mulheres no
mercado de trabalho, ainda tenham alta escolaridade (Fonte: http://internacional.estadao.com.br/noticias/geral,a-
desigualdade-de-genero-na-china-imp-,1034265. Acesso: 06 fev. 2017). Para mais detalhes sobre as relacdes de
género na China e na india, recomendamos consultar Stearns (2013). Adicionalmente, recomendamos também a
leitura de Alves e Corréa (2009), que apresentam um panorama da (des)igualdade de género no Brasil, apos a
implantacdo de algumas politicas publicas, em especial apés a Conferéncia Internacional Sobre Populagao e
Desenvolvimento, realizada em 1994.



http://internacional.estadao.com.br/noticias/geral,a-desigualdade-de-genero-na-china-imp-,1034265
http://internacional.estadao.com.br/noticias/geral,a-desigualdade-de-genero-na-china-imp-,1034265
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“libertagdo”, sob diferentes perspectivas: primeiro, do ponto de vista de seu acesso ao espago
publico; segundo, do ponto de vista financeiro, na medida em que o homem perdia 0 seu
papel de unico provedor da familia e o poder que essa posicéo Ihe oferecia; além disso, o fato
de a mulher prover seu préprio sustento, possibilitou, ainda que timidamente, que a mulher
que sofria algum tipo de violéncia pudesse sair daquela situacdo, o que seria bem mais
complicado no caso de completa dependéncia financeira. Por outro lado, infelizmente, a
participacdo da mulher no mercado de trabalho ndo teve apenas aspectos positivos, mas
também significou o acumulo de funcgdes profissionais com as atividades domeésticas,
caracterizando a “dupla” ou “tripla” jornada feminina.

Relativamente ao segundo ponto destacado por Rocha (2009), a revolugdo sexual
ocorrida na década de 1960 foi importante porque criticou os valores moralistas tradicionais,
pregando o sexo livre e, vinculado a isso, trouxe para o cenario a pilula anticoncepcional.
Essa tecnologia permitiu @ mulher maior poder sobre seu corpo e maior planejamento
familiar, visto que desvinculava o sexo da procriacao.

Finalmente, o terceiro ponto diz respeito ao acesso da mulher a educacdo formal. Este
terceiro aspecto se configura como o principal fator que contribuiu, fundamentalmente, para a
saida da mulher de uma posicdo de submissdo, na medida em que significa a oportunidade de
ter acesso a bens culturais e a qualificacdo profissional. A limitacdo do acesso ao
conhecimento a que as mulheres foram submetidas historicamente, sob argumentos
essencialistas de falta de aptiddo, capacidade e/ou inteligéncia inata da mulher, é um fator que
concorreu para acentuar a desigualdade entre os géneros. Ainda no final do século XVIII,
Mary Wollstonecraft, uma das precursoras da ideologia dos movimentos feministas, contestou
0 argumento de superioridade bioldgica dos homens proposto por Jean Jacques Rousseau ao
defender que as mulheres ndo eram natural ou biologicamente inferiores aos homens, “elas
apenas ndo recebiam condi¢fes necessarias de educacdo para manifestar e desenvolver
potenciais. Por séculos, as restricdes educacionais sofridas pelo sexo feminino mantiveram-no
em 'estado de ignorancia e dependéncia escrava” (ROCHA, 2009, p. 128).

Ao longo desta breve reconstrugdo histdrica das possiveis origens para o progressivo
estabelecimento de relagdes desiguais entre 0os géneros, € possivel depreender que essa forma
de dominacdo atua articuladamente com outros mecanismos de dominacdo. No entanto,
consideramos também que essa dominacao ndo acontece(u) sem processos de resisténcia, em
movimentos que (re)configuram as identidades dos sujeitos sociais. A liberagdo sexual, a
participacdo da mulher no mercado de trabalho, a maior independéncia financeira, 0 acesso a

cursos de formacéo profissional e todas as consequéncias decorrentes dessas conquistas, por
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exemplo, constituem fatores que colaboram para a reconfiguracéo dos aspectos identitarios na
sociedade pds-moderna. Algumas identidades femininas tradicionais sdo abandonadas e
ocorre a (re)criacdo de novas identidades para as mulheres, que, por exemplo, redefinem sua
relacdo com a maternidade e fazem emergir sua identidade como profissionais; além disso,
também influenciam, inclusive, a construcdo de identidades masculinas, modificando as
relacfes entre 0s géneros e tornando-as menos assimétricas. Tendo em vista nossos objetivos
de pesquisa, é importante aprofundarmos a discussdo sobre identidades, enfocando as

dimensGes de género e sexualidade, 0 que sera realizado no topico a seguir.

2.3 ldentidade de género e identidade sexual

Esta secdo é dedicada a esclarecer sob qual(is) perspectiva(s) estamos considerando
as nocgdes de género e de sexualidade, tdo caras a este trabalho. Primeiramente, tracamos um
panorama das pesquisas sobre género, em seguida fundamentamos nosso posicionamento
tedrico sobre sexualidade; a seguir, discutimos como os conceitos de género e sexualidade
estdo inter-relacionados entre si e com 0s demais tracos identitarios, concluindo com uma
reflex@o sobre como tais questdes sdo abordadas no contexto escolar.

Inicialmente, assumimos o ponto de vista de que género e sexualidade s&o categorias
relacionais (MOITA LOPES, 2002), intrinsecamente ligadas, na medida em que “grande parte
dos discursos sobre género de algum modo incluem ou englobam as questdes de sexualidade”
(LOURO, 1997, p. 25), mas distintas.

A respeito de género, destacamos que o termo foi introduzido pelas feministas de
lingua inglesa na década de 1970 e objetivava sinalizar que as desigualdades das construgdes
de masculino/feminino sdo culturalmente construidas e ndo biologicamente determinadas
(DINIS, 2008). Para Louro (1997, p. 23), esse conceito

afasta-se de (ou se tem a intencdo de afastar) proposicBes essencialistas sobre os
géneros; a Otica esta dirigida para um processo, para uma construcdo, e nao para
algo que exista a priori. O conceito passa a exigir que se pense de modo plural,
acentuando que os projetos e as representacfes sobre mulheres e homens sao
diversos. Observa-se que as concepcles de género diferem ndo apenas entre as
sociedades ou 0s momentos historicos, mas no interior de uma dada sociedade, ao se
considerar os diversos grupos (étnicos, religiosos, raciais, de classe) que a
constituem.
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A incorporacdo do conceito de género representou grande avango tedrico para 0s
estudos feministas, na medida em que sugeria que 0s géneros deveriam ser considerados em
sua historicidade, denotando as relacdes de poder e hierarquia entre 0s sexos, e se consolidou
como uma categoria analitica fundamental para a critica feminista (BANDEIRA, 2008). Com

relacdo a esse aspecto, Knebel (2009, p. 31) argumenta que:

As discussBes acerca de género passaram a enfatizar o carater social do masculino e
do feminino, pois levavam em consideracdo as diversas sociedades e os diferentes
contextos onde essas sociedades estéo inseridas. Assim, os conceitos de masculino e
feminino passaram a ser vistos como algo em constru¢do e ndo como um fato ja
estabelecido e acabado, sem perspectivas de transformacdes. Além disso, passou-se
a trabalhar em cima da concepcdo de que existem inimeros pontos de vista acerca
de género, seja de uma sociedade para outra, seja dentro de uma prépria constituicao
social.

Nessa perspectiva, 0 género € localizado nas préaticas socio-historico-culturais a que
estad vinculado, concebido como um aspecto em construcdo e passivel a mudancas em funcgéo
das diferentes sociedades e contextos. Ainda sobre a introducdo do conceito de género no
cenario académico, Queiroz (2010) explica que isso permitiu ndo apenas uma sensivel
mudanga no paradigma cientifico e histérico vigente, mas, especialmente, significou a
possibilidade de uma abordagem dos acontecimentos histéricos sob a visdo feminina (através
de registros da vida de mulheres de diferentes origens), oferecendo um maior protagonismo as
mulheres e desvelando as situacGes de desigualdade a que estavam submetidas, com a
insercdo de novos temas na pesquisa cientifica, tais como bruxaria, prostituicdo, trabalho
domeéstico, entre outros, do interesse feminino. Embora seja considerada uma categoria
produtiva, ndo apenas no interior das pesquisas feministas, mas na literatura de diferentes
areas que se interessam por género, esse conceito tem assumido diferentes conotacfes, tanto
em virtude das diferentes abordagens teoricas, como também devido as diferentes concepcoes
historicas e culturais de género. Por isso, torna-se fundamental definir a que estamos nos
referindo quando nos reportamos a género.

No presente trabalho, defendemos que género se trata de uma categoria socialmente
construida e distinta da oposi¢do biolégica macho/fémea; embora esteja relacionado com a
dimensdo sexual, 0 género ndo estd restrito ao sexo dos individuos, tendo em vista o
intrinseco carater social da sua constituicdo. Nessa perspectiva, género e sexo bioldgico se
distinguem na medida em que ndo sdo, necessariamente, as caracteristicas sexuais por Si
mesmas que definem o género, “mas ¢ a forma como essas caracteristicas sao representadas

ou valorizadas, aquilo que se diz ou se pensa sobre elas que vai constituir, efetivamente, o que
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¢ feminino ou masculino em uma dada sociedade e em um dado momento historico”
(LOURO, 1997, p. 21). Ressalte-se que, nessa abordagem, o carater biolégico ndo € negado,
mas sdo enfatizados os aspectos sociais e culturais que moldam a construgéo e a percepcao do
corpo sexuado, em detrimento de uma perspectiva deterministica do sexo. O género, no

sentido que estamos defendendo, se constitui como:

Uma “chave de leitura” imprescindivel para o desvelamento das relacdes desiguais
entre 0s sexos, mostrando como 0s sujeitos sociais estdo sendo constituidos
cotidianamente por um conjunto de significados impregnados de simbolos culturais,
conceitos normativos, institucionalidades e subjetividades sexuadas, que atribuem a
homens e mulheres um lugar diferenciado no mundo; e essas diferencas
atravessadas e constituidas por relaces de poder conferem ao homem,
historicamente, uma posi¢do dominante (MACEDO, 2007, p. 147-148).

A categoria de género interage com outras variaveis sociais e com 0s outros aspectos
da identidade de um individuo (grau de instrucdo, etnia, status socioeconémico, ocupacao,
classe social, orientacdo sexual, filiacdo politica, religiosa, etc.) e € influenciado por aspectos
discursivos e contextuais, tais como a atividade em andamento, o grau de intimidade entre os
participantes, o conhecimento prévio dos interlocutores quanto ao conteddo proposicional,
entre outros (HEBERLE, 2008).

O género, nesse contexto, constitui um dos aspectos mais importantes da identidade
social dos sujeitos. Como essa categoria esta imbricada com os demais tracos identitarios, ndo
pode ser compreendida isoladamente, fazendo-se necessaria a conjugacdo desses diferentes
fatores (WEEKS, 2013).

Nesse sentido, as identidades de género influenciam e sdo influenciadas pelas
relagdes que estabelecem com as identidades sexuais, de raca/etnia, classe social, geragéo ou
nacionalidade, por exemplo. Isso significa que esses aspectos (raca, classe, nacionalidade,
etc.): (i) interferem na forma como o sujeito vive sua identidade sexual e de género, bem
como séo perturbados ou atingidos pelas transformacdes ocorridas no ambito do género e da
sexualidade (LOURO, 2013); (ii) estdo inter-relacionados e fazem parte de estruturas de
dominacdo e subordinagdo mais amplas (WEEKS, 2013).

Tendo em vista a integragdo dessas dimensdes que compdem as identidades, Macédo
(2007) alerta que ndo se trata de considerd-las como “camadas que se sobrepdem”. Nessa
perspectiva, ndo temos o acréscimo de modelos de opressdo, ou seja, abandona-se a ideia de
“dupla” ou “tripla discriminagdo” que uma mulher negra pobre sofreria devido a suas
identidades ndo hegemonicas de género, raca e classe social, por exemplo. No lugar dessa

“sobreposi¢ao de modelos isolados de opressdo”, compreende-Se que esses sistemas de
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opressao se interconectam e se redefinem. Para refletir sobre essa articulagéo, a autora resgata
o0 conceito de interseccionalidade de Kimberlé Crenshaw que, repensando a dimenséao da raga

nos estudos feministas, propds que a nogédo de interseccionalidade fosse definida como:

Uma conceituacdo do problema que busca capturar as consequéncias estruturais e
dindmicas da interacdo entre dois ou mais eixos da subordinagdo. Ela [a
interseccionalidade] trata especificamente da forma pela qual o racismo, o
patriarcalismo, a opressdo de classe e outros sistemas discriminatdrios criam
desigualdades basicas que estruturam as posicdes relativas de mulheres, racas,
etnias, classes e outras. [...] a interseccionalidade trata da forma como agdes ¢
politicas especificas geram opressdes que fluem ao longo de tais eixos, constituindo
aspectos dindmicos ou ativos do desempoderamento (CRENSHAW, 2002, apud
MACEDO, 2007, p. 141).

Os estudos que aderiram a interseccionalidade tiveram como objetivo a “tentativa de
enfocar em que medida raca, género e classe social interagem com a realidade sociomaterial
da vida de mulheres na (re)producdo e transformacao de relagdes de poder” (RODRIGUES,
2013, p. 7). Dessa forma, neste trabalho, assumimos a perspectiva interseccional, a qual
acreditamos possibilitar a identificacdo das relacdes de dominagdo que estruturam um sistema
que inter-relaciona opressdes de género, classe social e raca, em que pontos convergem,
divergem e como estdo entrelacadas (MACEDO, 2007). Compartilhamos, portanto, do
posicionamento de que a interseccionalidade se constitui como ferramenta para refletir
criticamente sobre os processos de interacdo entre as variaveis de género, raca e classe,
permeados por relacbes de poder em contextos individuais, sociais e institucionais
(RODRIGUES, 2013).

Um dos primeiros movimentos a apontar para o reconhecimento das diferencas de
classe e raca entre as mulheres foi o Black Feminism norte-americano (MACEDO, 2007),
segmento que defendeu a necessidade de um olhar especifico para os problemas enfrentados
pelas mulheres negras e sugeriu “a impossibilidade de uma experiéncia comum de opressdo
que pudesse ser vivenciada e refletida da mesma forma por todas as mulheres” (MACEDO,
2007, p. 144). Essa percepcdo apontou para o fato de que era imperativo lutar contra a
opressdo dentro do proprio movimento feminista, no qual negava-se a dimensao da raga como
um fator de discriminacdo relacionado ao género e a classe social e permitia a dominagéo da
mulher negra pela mulher branca. Nesse sentido, “uma uniao entre mulheres negras e brancas
contra a opressao sexual era apenas aparente, pois suas experiéncias e lugares sociais distintos
causavam fissuras e conflitos no interior do movimento feminista” (RODRIGUES, 2013, p.

3).
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O principal argumento que fundamenta o posicionamento a respeito da necessidade
de uma perspectiva interseccional no tratamento de questdes de género é o de que foram as
mulheres brancas e de classe média que mais se beneficiaram das progressivas conquistas dos
movimentos feministas, como o0 acesso a educacdo e a remuneracao advinda de seu ingresso
no mercado de trabalho, na medida em que gozavam de privilégios numa sociedade em que 0
racismo se faz presente. A propria liberacdo de muitas dessas mulheres se deu, em grande
parte, devido a exploracdo do trabalno doméstico das mulheres negras e pobres
(RODRIGUES, 2013).

Reconhecer a influéncia dessas diferencas é fundamental para uma discussdo que
contemple uma compreensdo mais realista do processo de construcdo das identidades, tendo
em vista que os diferentes tracos identitarios estdo inter-relacionados. Ademais, significa
partir do pressuposto de que a vivéncia de cada pessoa relativamente a sua identidade de
género é permeada e (re)configurada pelas dimensdes de classe social, etnia/raca,
idade/geracdo, entre outras. A esse respeito, Bairros (1995) reitera que:

A experiéncia de opressdo sexista é dada pela posi¢cdo que ocupamos numa matriz
de dominacéo onde raca, género e classe social interceptam-se em diferentes pontos.
Assim, uma mulher negra trabalhadora néo é triplamente oprimida ou mais oprimida
que uma mulher branca ha mesma classe social, mas experimenta a opressao a partir
de um lugar, que proporciona um ponto de vista diferente sobre o que é ser mulher
numa sociedade desigual, racista e sexista (BAIRROS, 1995, p. 459).

Assim, considerando, em conformidade com Bairros (1995), que as categorias da
raga/etnia e a de género se interceptam em diferentes pontos e oferecem “lentes” a partir das
qguais os diferentes aspectos identitarios sdo vivenciados, podemos concluir que as
desigualdades raciais, econdmico-sociais e de género estdo imbricadas. Esse aspecto pode ser
exemplificado se observarmos o0 caso especifico da sociedade brasileira, historicamente
escravista, na qual as marcas de racismo e exclusdo ainda permanecem. Reconfigurada
através do género, a dimensdo racial implica diferentes graus de escolarizacdo, participacao
no mercado de trabalho e, inclusive, expectativa de vida entre homens e mulheres, brancos/as
e negros/as (MACEDO, 2007), fatores que resultam em diferentes vivéncias identitarias de
mulheres negras em relagdo a mulheres brancas, a homens negros e a homens brancos e,
certamente, resultam em situagdes de desigualdade.

Conforme j& mencionado, alinhamo-nos com a perspectiva de que 0 género, assim
como 0s outros aspectos da identidade, é construido, negociado e contestado nas praticas

discursivas, de maneira que “como criangas, tornamo-nos USUArios da linguagem e através
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dela membros femininos/masculinos da comunidade: tanto a linguagem como o género sdo
desenvolvidos pela nossa participacdo em praticas sociais cotidianas. [...] linguagem e género
sdo inextricavelmente ligados” (COATES, 1993 apud HEBERLE, 2008, p. 300). Isso

significa que:

Homens e mulheres aprendem a ser o que sdo na interagdo da qual participam. Em
outras palavras, 0 género social é construido e constituido por meio da linguagem,
que é aqui continuamente identificada como pratica social. Assim, a construgdo e
constituicdo das identidades de género implicam a interacdo dos individuos agindo
em praticas discursivas particulares nas quais estdo posicionados, implicam as
posicdes que eles assumem (SILVA, 2006, p. 998-999).

Dessa forma, ao interagirem através da linguagem, homens e mulheres se engajam em
diferentes papéis de género?, as vezes aceitando-os total ou parcialmente, outras vezes
contestando-os, ou, ainda, abandonando-os (HEBERLE; OSTERMANN; FIGUEIREDO,
2006, p. 9). Fundamental, em nosso ponto de vista, é a compreensao de que a identidade de
género é uma construcdo sociodiscursiva, historica e processual, que, sendo permeada por
relacGes de poder, (re)produz as desigualdades a ela atreladas. Sobre isso, postula Moita
Lopes: “muito do que parece ser tomado como diferencas naturais entre os homens e as
mulheres é criado no discurso” (MOITA LOPES, 2002, p. 205). Isso significa que existem
diferencas entre os géneros e essas diferencas, mais do que determinadas biologicamente, sdo
(re)construidas discursivamente. No entanto, tal aspecto ndo deveria implicar desigualdade de
direitos e de oportunidades entre eles. Por isso, cada vez mais instancias vém se mobilizando
a fim de discutir sobre e dissipar as desigualdades entre os géneros.

Nas pesquisas académicas sobre género social, até os anos 1990, era possivel
vislumbrar trés abordagens distintas para os estudos sobre as relagdes entre a linguagem e 0s
géneros; sdo elas: a perspectiva do déficit, a perspectiva da dominancia e a perspectiva da
diferenca. O primeiro modelo, que prevaleceu nos debates da primeira fase das pesquisas
feministas, se baseava na perspectiva da deficiéncia das mulheres, ou seja, sustentava que o
estilo conversacional das mulheres seria inferior ao estilo utilizado por homens.

A partir da segunda fase, outras linhas tedricas se desenvolveram: o segundo modelo
argumentava que o estilo “inferior” apresentado pelas mulheres era produto da dominancia
social que sofriam, ou seja, partia do pressuposto de que as mulheres eram um grupo

minoritario oprimido e marginalizado e as diferencas linguisticas entre homens e mulheres

20 Ao mencionar a nogéo de papéis de género, nos referimos ao conjunto de comportamentos, regras, valores e
expectativas sociais associados ao masculino e ao feminino em uma sociedade especifica, em determinado
momento histdrico.
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seriam um reflexo do dominio daqueles e da subordinacéo dessas. O terceiro modelo, por sua
vez, defendia que as mulheres eram simplesmente diferentes dos homens, porque cada um
deles pertencia a subculturas distintas, sendo socializados de modo diferente em sua forma de
falar (CALDAS-COULTHARD, 2008; OSTERMANN, 2006).

Ostermann (2006) explica que, a partir da década de 1990, as pesquisas vém
desafiando os posicionamentos essencialistas sobre a relacdo entre linguagem e género social,
afastando-se das dicotomias de modos masculinos e femininos de falar. Sustenta-se, entéo,
que a identidade de género é negociada por meio da participacdo dos individuos em
comunidades de praticas. Essa perspectiva, assume, portanto, que o género ¢ “ocasionado”
dentro da interacdo, isto €, é construido através da linguagem.

A relevancia das pesquisas sobre género esta no recente fortalecimento da construcéao
de novas bases tedricas para analise da sociedade e das relacBes entre os individuos. Em uma
conjuntura em que a sociedade se encontra em constante transformacéo, a preocupacdo com
os géneros significa também “investigar novas construgdes sociais, inseridas em contextos
culturais” (DIAS, 2011, p. 163). Dessa forma, “o interesse por questdes de género reflete,
pois, a necessidade de uma conscientizacdo, reconceitualizacdo e desconstrucdo de valores e
crengas de grupos de mulheres e de homens na era pés-moderna” (HEBERLE, 2008, p. 301).
Nesse sentido, adotar a perspectiva de género significa problematizar as desigualdades entre
homens e mulheres e repensar o lugar que assumem na sociedade; trata-se, efetivamente, de
“langar um novo olhar sobre a pluralidade de l6gicas que mantém a diferenciagdo tomada
como hierarquia entre 0s sujeitos sociais, estabelecendo assimetrias e produzindo
subordinagdo” (MACEDO, 2007, p. 171).

Ainda a respeito das pesquisas sobre género em sua relacdo com a linguagem,
destacamos a importante contribuicdo da estudiosa Judith Butler, que introduz o conceito de
performatividade e o relaciona a nocéo de género (BUTLER, 2003). A autora considera que 0
género é produzido e imposto pelas préaticas discursivas que o constituem, ou seja, em seu
ponto de vista a identidade de género ¢ “performativamente construida, pelas proprias
‘expressoes’ tidas como seus resultados” (BUTLER, 2003, p. 48). Para essa tedrica, “a
performatividade deve ser compreendida ndo como um “ato” singular ou deliberado, mas, em
vez disso, como pratica reiterativa e citacional pela qual o discurso produz os efeitos que ele
nomeia” (BUTLER, 2013, p. 154).

A esse respeito, Anna Livia e Kira Hall (2010), parafraseando Foucault, defendem
que os discursos ndo apenas se referem a significados e representacdes, mas se constituem

como préaticas que criam o objeto do qual falam. As autoras também exemplificam essa nogédo
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de performatividade de género proposta por Butler explicando que, quando uma crianga
nasce, ao proferir as palavras “¢ uma menina!”, ndo se trata de uma mera descri¢do, mas de
uma prescricdo, na medida em que se relaciona com uma série de normas vinculadas ao
género, que, estereotipicamente, regulam qual a cor da roupa que a crianca ird usar, que
brincadeiras e brinquedos serdo adequados, que roupa vestir, como andar, falar, entre outras

coisas. Sobre isso, Butler (2013, p. 161) assim se pronuncia:

Consideremos a interpelagdo médica que, apesar da emergéncia recente das
ecografias, transforma uma crianga, de um ser “neutro” em um “ele ou em uma ela”:
nessa nomeacdo, a garota torna-se uma garota, ela é trazida para o dominio da
linguagem e do parentesco através da interpelagdo do género. Mas esse “torna-se
garota” da garota ndo termina ali; pelo contrario, essa interpelagdo fundante &
reiterada por varias autoridades, e ao longo de vérios intervalos de tempo, para
reforcar ou contestar esse efeito naturalizado. A nomeacao é, a0 mesmo tempo, o
estabelecimento de uma fronteira e também a inculcag&o repetida de uma norma.

Dessa forma, podemos considerar que “as criangas, muito antes de ingressarem na
escola, antes mesmo do nascimento, ja sdo interpeladas com todo um investimento discursivo
e ndo discursivo dirigido para preparar seus corpos no intuito de desempenharem com éxito os
papéis de género” (RAMOS, 2014, p. 10). A partir do exposto, podemos perceber que,
também para a perspectiva performativa, o género se constitui discursivamente.

Isso ndo significa, contudo, que a repeticdo dos atos discursivos e ndo discursivos
que constroem 0s géneros podem defini-los e/ou estabelecé-los completamente. Apesar do
processo de regulagdo e reiteragcdo dos discursos sobre género que trabalham
performativamente para normatizar suas producdes, 0s sujeitos encontrardo formas de se
apropriar e de transformar o género, na medida em que as diferentes vivéncias ndo somente
reproduzem a norma genérica estabelecida, mas a questionam, subvertem e rompem com ela
(RAMOS, 2014). Nesse sentido, baseada em Butler, Ramos (2014) reitera que 0 género esta
aberto a processos de ressignificagdo, visto que suas normas se efetivam somente em funcao
de sua atualizagdo, a qual, entendemos, ocorre nas praticas sociais, a partir dos usos da
linguagem em situagdes reais de interacao.

Conforme ja mencionado, consideramos que as nogOes de género e de sexualidade
estdo relacionadas, sdo construidas social, historica e culturalmente e, nas praticas sociais,
sdo, usualmente, articuladas e confundidas (LOURO, 1997). Alinhados com Louro (1997),
ndo temos a pretensdo de fixar caracteristicas e/ou oferecer uma visao simplista e redutora de
cada dessas dimensdes, mas buscando um refinamento teorico, compartilhamos do

posicionamento dessa autora, quando acentua algumas distin¢Ges entre género e sexualidade.
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Essa estudiosa explica que os sujeitos podem exercer sua sexualidade de diferentes
modos, vivendo seus desejos de maneiras plurais. Assim, suas identidades sexuais se
constituiriam através das formas como os individuos vivem a sua sexualidade: com
parceiros/as do mesmo sexo, do sexo oposto, de ambos 0s sexos ou sem parceiros/as. Por sua
vez, 0s sujeitos se identificam como masculinos ou femininos, construindo identidades de
género e vivenciando-as mediante as diferentes formas de masculinidade e feminilidade que

se constituem socialmente?!. Tais aspectos permitem concluir que:

As possibilidades da sexualidade — das formas de expressar 0s desejos e prazeres —
também sdo sempre socialmente estabelecidas e codificadas. As identidades de
género e sexuais sdo, portanto, compostas e definidas por relacGes sociais, elas séo
moldadas pelas redes de poder de uma sociedade (LOURO, 2013, p. 11).

Abordando mais especificamente a questdo da identidade sexual, compreendemos
que a sexualidade humana apresenta, em sua constru¢do, a interagdo de componentes
bioldgicos/genéticos, subjetivos/psiquicos e socioculturais (FIGUEIREDO, 1998). Além
disso, retomamos Foucault (1988), compartilnando da perspectiva de que a sexualidade é um
dispositivo histérico e social, moldado a partir da (re)producdo de discursos sobre sexo. Ao
considerar que se trata de uma nocdo construida sécio-historicamente, partimos do ponto de
vista de que “a sexualidade ¢ um conceito mutavel, que sofre variagdes e modificagdes em
tempos ¢ espagos historicos diferentes” (COSTA et al, 2009, p. 2).

Nesse sentido, se observarmos as praticas de sexualidade de variadas épocas,
certamente perceberemos que séo diferentes em cada momento histérico. Na Antiguidade, por
exemplo, a sexualidade era vista como processo da natureza, de forma que era enfatizada a
sua prética para a reproducdo. Além disso, € nesse periodo que inicia a regulacdo da
sexualidade pelas comunidades cristds, que diferenciavam 0s comportamentos sexuais
permitidos e desejaveis. Por outro lado, também ha registros de préaticas sexuais que envolvem
pessoas do mesmo sexo, que ndo eram incompativeis com a instituicdo do casamento
(SANTOS FILHO, 2012).

Ja no periodo da Idade Média, ainda prevalece a concepc¢édo de sexo voltado para a
procriacdo. Nessa época, a Igreja gozava de grande poder e procurava controlar a sexualidade

das pessoas, restringindo uma série de praticas, tais como a sodomia e determinadas posi¢es

21 Recentemente, tém sido utilizados os termos “Cis” e “trans” para identificar pessoas cuja expressdo de género
esta de acordo com o estabelecido socialmente para o seu corpo e cuja expressao de género difere daquela
estabelecida socialmente para o seu corpo, respectivamente. Assim, por exemplo, uma pessoa do sexo feminino
gue se reconhece e expressa seu género (no modo de vestir, falar, etc.) como mulher e é compreendida
socialmente € uma mulher cis.
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sexuais. Difundiu-se a ideia de que 0 sexo & pecaminoso. Com a proximidade da Era
Moderna, as praticas sexuais, que até entdo tinham mais visibilidade, passam para o0 &mbito do
privado. E nesse contexto que se estabelece um espaco para a intimidade do casal (0 quarto) e
ocorrem mudancas significativas na percepcdo dos comportamentos sobre 0 sexo e a
sexualidade, que se tornam envolvidos por um grande pudor. No século XVIII, a burguesia
vivencia sua ascensdo e 0s discursos sobre sexo ganham outra contextualizagdo, com o
desenvolvimento do saber cientifico: o corpo e a sexualidade sédo concebidos a partir do
paradigma clinico/médico. Nesse periodo, as “sexualidades periféricas” sdo questionadas em
prol da valorizagdo do modelo de sexualidade considerado “normal”; a homossexualidade,
por exemplo, é concebida como anormalidade ou perversdo. Em seguida, os parametros
sexuais burgueses foram difundidos entre os outros segmentos sociais (SANTOS FILHO,
2012).

O século XX, apesar de ainda permeado por discursos religiosos que visavam
controlar o corpo, assistiu a um conjunto de modificacdes que se refletiram nas concepcdes
sobre a sexualidade, tais como a instituicdo do casamento por amor, sendo o0 ato sexual a
expressao desse sentimento. Além disso, um aspecto fundamental da progressiva alteracdo nos
comportamentos sexuais contemporaneos foi a desvinculagédo de sexo e procriacdo, o que ndo
s0 significou maior liberdade para as mulheres, mas também a expressdo da sexualidade em
busca do prazer (SANTOS FILHO, 2012).

Esse breve panorama possibilita vislumbrar como as concepg¢des sobre a sexualidade
passaram por transformacdes ao longo do tempo e permitem compreender melhor as
vivéncias e os significados que as atividades sexuais e expressdes da sexualidade adquirem

atualmente, tendo em vista o seu intrinseco carater cultural e historico. Nessa perspectiva,

Reconhecer a sexualidade como construgdo social assemelha-se a dizer que as
praticas e os desejos sdo também construidos culturalmente, dependendo da
diversidade de povos, concepcbes de mundo e costumes existentes, mesmo quando
integrados em um s6 pais, como o Brasil. Isso envolve a necessidade de
questionamento de ideias majoritariamente presentes na midia, nas condutas
idealizadas, que sdo “naturalizadas”, e, assim, generalizadas para todos os grupos
sociais, independentemente de suas origens e localizagao” (FIGUEIREDO, 1998, p.
5).

Falando sobre transformagdes no comportamento sexual manifestas na atualidade,
Santos Filho (2012, p. 47) destaca “a maior visibilidade da homossexualidade e outros
aspectos que dela decorrem, tais como a propria sexualidade, um novo modelo de familia, a

publicizacdo do beijo entre pessoas do mesmo sexo, a bissexualidade e a luta por seu
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reconhecimento, novas identidades de género”. Baseado em Giddens e Bozon, o autor ainda
assinala mudangas relativas ao comportamento da mulher, a exemplo de uma concepcao
diferente sobre (a manutencdo da) virgindade e do estabelecimento de praticas sexuais mais
igualitarias entre os parceiros, ndo mais se restringindo a dominagdo masculina nesse ambito
(SANTOS FILHO, 2012). Acrescentamos a essas transformacdes sobre a sexualidade na
contemporaneidade a preocupacdo com o0 orgasmo feminino. Mas fazemos uma ressalva
guanto a essa igualdade: tendo em vista a multiplicidade de relacionamentos e ainda o indice
exorbitante de violéncia contra a mulher, consideramos que essa relativa igualdade sexual
pode ser, ainda, falaciosa, perpassada por machismo e reforcadora do papel de mulher como
objeto.

Dessa forma, nossa sociedade atual vivencia, por um lado, um processo de
visibilizacdo das praticas sexuais ndo heteronormativas, relacionadas a gays, lésbicas e
bissexuais. Esses grupos vém adquirindo maior espaco discursivo e direitos civis até ha pouco
tempo negados, a exemplo do casamento civil entre pessoas do mesmo sexo e da adogéo de
criancas por casais homossexuais. Por outro lado, as conquistas sociais desses grupos
desencadeiam reacGes dos segmentos mais tradicionais, como por exemplo aqueles
vinculados as igrejas. Alguns dos defensores do conservadorismo influenciam, inclusive, as
esferas politicas, ocasionando disputas acirradas entre eles e os que defendem um
posicionamento de inclusdo. Um episddio recente que pode ser citado como resultado desses
embates foi o projeto de lei que circulou na Camara de Vereadores do Recife que visava a
proibicdo do ensino de ideologia de género e sexualidade nas escolas publicas. Assim, apesar
de, nos ultimos anos, a midia, de forma geral, manifestar interesse por tematicas
homossexuais, 0 que pode ser ilustrado com o fato de serem direcionadas propagandas dos
mais diversos produtos e de serem representados relacionamentos homoafetivos em novelas,
filmes e séries, nos espacos mais formais (a exemplo do livro didatico) ainda h& pouca ou
nenhuma representacao.

Continuando nossa discussdo sobre sexualidade, com vistas a compreender as
interacbes entre as diferentes dimensdes da identidade, em especial as relagbes entre
sexualidade, género e classe social, Weeks (2013) considera que esta Gltima se configura
como um fator importante na realizacdo das atividades sexuais e aponta para a existéncia de
padrdes distintos em relacdo a sexualidade, tendo em vista a estratificacdo social, em varias
épocas (WEEKS, 2013). Nesse sentido, segundo afirma o autor, a propria ideia de
“sexualidade” como um dominio unificado ¢, em sua esséncia, associada a burguesia, na

busca de se diferenciar das outras classes sociais no seu processo de ascensao e consolidacéo,
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aspecto que comentamos anteriormente, baseados em Santos Filho (2012).

Um exemplo de como a cobranca sobre o comportamento feminino ndo é universal,
mas variavel de acordo com a classe social é encontrado em Hahner (2012), que sugere que
mesmo as questdes de honra feminina e familiar difundidas na sociedade tradicional brasileira
do inicio do século XIX, por exemplo, estavam estreitamente ligadas a hierarquia social: as
mulheres da elite branca tinham sua sexualidade mais vigiada, pois, ndo precisando trabalhar
e tendo escravos para realizar o servico doméstico, ficavam restritas a esfera privada. Esse
controle, além de evitar os supostos perigos de seducdo e assédio sexual a que poderiam ser
expostas, servia para certificar a paternidade dos filhos e suas consequéncias materiais, em
termos de heranca e transmissdo do patriménio (HAHNER, 2012, p. 46). Ja as mulheres
pertencentes as camadas populares ficavam sujeitas a abordagem masculina, seja com o
intuito de obter vantagens, levadas por falsas promessas ou coagidas por ameacas e/ou
violéncia.

A inclusdo do debate sobre diversidade sexual e de género no &mbito académico é
relativamente recente e é resultado de reivindicacdes dos movimentos de mulheres, de gays e
de lésbicas, bem como do movimento contra o racismo, ocorridos em meados das décadas de
1960-1970%, que objetivavam criar alternativas e formas de resisténcias contra o sexismo e a
homofobia e fomentar a discusséo desses temas nas pesquisas académicas (DINIS, 2008).
Esses movimentos, imbricados a efervescéncia politica e cultural do mundo ocidental pos-
moderno, questionaram os padrdes morais socialmente aceitos, a posicdo subalterna e restrita
ao espaco privado da mulher e os pressupostos epistemoldgicos que norteavam o campo do
conhecimento®, que davam pouca visibilidade a esses grupos (SILVA, 2008).

Segundo considera Parker (2013), o movimento dos direitos dos gays reforcou
algumas das ideologias do feminismo, questionando as categorias ocidentais da
masculinidade, da feminilidade e da sexualidade normativa, inclusive, trazendo a discusséo a
nogdo de corpo. Nesse contexto, 0 movimento problematizou, de forma mais ampla, os

pressupostos heterossexistas que permea(va)m diversas institui¢cbes sociais, tais como a lei, a

22 Ressaltamos, em conformidade com Silva (2008), que, ao fazer referéncia a década de 1970 como marco dos
movimentos feministas, ndo estamos desconsiderando as contribuicdes das manifestagdes ocorridas nos séculos
XVIII e XIX (primeira onda do movimento feminista, de viés sufragista), mas nesse momento as mulheres ainda
ndo estavam articuladas em grupos coesos, apresentando algumas vozes de descontentamento. E somente a partir
do final do século XX, conhecido como segunda onda, que o feminismo “se impde como uma tendéncia tedrica
inovadora e de forte potencial critico e politico” (SILVA, 2008, p. 226).

23 Um exemplo de discussdo sobre a contribuicdo da critica feminista estd no trabalho de Bandeira (2008), no
qual a autora enfatiza como a introducdo do conceito de género foi fundamental para o questionamento de
pressupostos cientificos como neutralidade, objetividade, universalismo e do carater centrado no masculino da
ciéncia, alertando para o fato de que o conhecimento cientifico ndo é uma entidade objetiva ou isolada, mas uma
atividade histérica, marcada por relagGes de poder e é parte da condigdo cultural dos atores sociais.
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ciéncia, a psicologia e as teorias de parentesco. Ainda segundo esse autor, juntas, essas frentes
de manifestacdo conseguiram viabilizar formas alternativas de perceber e incorporar a
sexualidade, bem como apresentaram a coesdo e 0 desejo politico necessarios para alterar
algumas normas e valores ocidentais sobre a sexualidade. Aliado a isso, também o movimento
negro aumentou a consciéncia de que as ideologias de género e de sexualidade estdo
imbricadas as categorias de raga, classe e nacionalidade, entre outras. Esse aspecto “deu uma
nova dimensdo a pesquisa sobre sexualidade. Por causa da ligacdo irrefutavel entre
sexualidade e poder, os/as intelectuais mantém-se atentos a forma como as politicas de raca e
etnicidade moldam a expressdo da sexualidade” (PARKER, 2013, p. 140), conforme ja
discutimos.

Como resultado desses movimentos, atualmente, a sociedade assiste a um processo
de afirmacdo das identidades historicamente subjugadas e ao desenvolvimento de pesquisas
académicas sobre elas, o que “tem questionado muitas das certezas de nossas tradigdes
sexuais, oferecendo novas compreensdes sobre as intrincadas formas de poder e dominacao
que modelam nossas vidas sexuais” (WEEKS, 2013, p. 46). No entanto, vale ressaltar que
essa visibilidade ainda ndo acontece sem dificuldades: para muitos/as, assumir identidades
ndo condizentes com a “norma” vigente pode ser sinénimo de estigmatiza¢do (LOURO,
2013), violéncia e exclusdo.

Dessa forma, retornando a delimitacdo das nocdes de género e de sexualidade que
construimos ao longo deste tépico, podemos considerar que elas ndo sdo unas, mas estdo
envolvidas em uma complexidade e multiplicidade, que pode ser ilustrada pela diversidade de
alinhamentos existentes em cada uma das vivéncias dessas identidades pelos individuos, e
cujas representacfes nao sdo sempre coerentes e estaveis, mas expressam distintas formas de
(viver a) feminilidade e masculinidade. Sobre isso, conforme argumentamos, podemos
considerar que a construcdo de género de uma mulher heterossexual certamente sera distinta
da de uma mulher bissexual, por exemplo, visto que individuos que se afastam da
feminilidade/masculinidade hegemonica sao vistos como “diferentes”, podendo experimentar
[distintas] praticas discriminatérias (LOURO, 1997), embora ambas sejam mulheres. Mesmo
individuos que compartilham os “mesmos” tragos identitarios, a exemplo de dois homens,
brancos, heterossexuais, constroem (e vivem) suas identidades de formas distintas em
situacOes discursivas particulares, de maneira que rotular ambos como sujeitos do género

masculino ndo abrange o carater variavel dessa identidade.
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Ainda a respeito da relagéo entre identidades de género e identidades sexuais, Butler
(2003) explica a importante nocdo de heterossexualidade compulsoria, segundo a qual o
género é reconhecido como categoria binaria que denota uma experiéncia unificada entre
sexo, género (designacao psiquica e/ou cultural do eu) e desejo (isto é, a libido, que deve ser
direcionada ao género oposto daquele que deseja), de forma que esse modelo pressupée uma
relagdo causal e uma coeréncia interna entre esses trés aspectos: sugere que o sexo define o
género e este reflete ou exprime o desejo e o desejo reflete ou exprime o género.

Tal concepcdo limita as possibilidades de realizacdo dos géneros e tenta uniformizar
as identidades de género, colocando-as no interior de um sistema binario oposicional, o qual
ndo corresponde a realidade social, em que temos uma diversidade de vivéncias das
sexualidades dos sujeitos. Essa institucionalizacdo e naturalizacdo do paradigma
heterossexual que sdo, de maneira geral, subsidiadas pelos discursos médico-legal e religioso,
regulam as praticas sexuais e constroem esse modelo como Unico possivel, num esfor¢o para
restringir a producéo de identidades ao eixo heterossexual, marginalizando as sexualidades
que ndo se encaixam nesse “padrdo” e/ou que deslocam ou rompem com suas regras bindrias.
Dessa forma, se consolida a hegemonia heterossexual, em detrimento de outras praticas, em
virtude de “a sexualidade sempre ser construida nos termos do discurso e do poder, sendo o
poder em parte entendido em termos das convengdes culturais heterossexuais e falicas”
(BUTLER, 2003, p. 55).

Nesse sentido, apenas uma forma de expressao da sexualidade é estabelecida como
referéncia para toda a sociedade. Essa forma — a heterossexualidade — € tida como universal e
normal, enquanto as outras expressdes sao consideradas anormais e antinaturais (LOURO,
2013). Além disso, conforme se evidencia na literatura sobre género e sexualidade,
especialmente em lingua inglesa (WEEKS, 2013; BRITZMAN, 2013), um fator relevante
para a estigmatizacdo dos homossexuais foi sua associagdo com a AIDS e com o virus HIV.
Isso se explica porque, na medida em que as primeiras pessoas identificadas como portadoras
do virus eram homens gays, eles foram considerados o principal “grupo de risco” e, de
maneira geral, foram fortemente discriminados (WEEKS, 2013).

Nesse contexto, torna-se imprescindivel compreender que a ‘“norma” ndo se
estabelece naturalmente, mas através de um processo permeado por “vdrias relacdes de poder
gue modelam o que vem a ser visto como comportamento normal ou anormal, aceitavel ou
inaceitavel” (WEEKS, 2013, p. 43) em uma sociedade especifica, em um tempo determinado.
Um aspecto, no entanto, que chama a aten¢do, conforme pondera Louro (2013), é o fato de

que, apesar de a heterossexualidade gozar do status de “inata” e “natural”, ela se constitui
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como alvo de uma série de iniciativas de promog&o, ratificacdo e intensa vigilancia, realizadas
pelas diferentes instituigdes, tanto no ambito social quanto no familiar. Reiteramos, portanto,
que:

Nenhuma identidade sexual — mesmo a mais normativa — é automatica, auténtica,
facilmente assumida; nenhuma identidade sexual existe sem negociacdo ou
construgdo. [...] toda identidade sexual é um construto instavel, mutavel e volatil,
uma relacdo social contraditoria (BRITZMAN, 1996, p. 74) [grifos no original].

Weeks (2013, p. 70-71) realiza uma discussao sobre identidade sexual e corpo, e
considera gque os estudos sobre identidade podem apresentar énfases em diferentes aspectos. O
autor aponta trés principais modelos: (a) identidade como destino; (b) identidade como
resisténcia; (c) identidade como escolha. A primeira abordagem é vinculada a tradicdo
essencialista, na qual compreende-se que “biologia ¢ destino”, ou seja, que a morfologia do
corpo expressa uma verdade indiscutivel sobre a sexualidade. Embora tenha prevalecido
durante algum tempo e, eventualmente, esses argumentos sejam retomados pelos mais
conservadores, essa visdo recebeu muitas criticas por ser demasiadamente redutora. A segunda
perspectiva diz respeito a uma énfase na construcdo da identidade individual como descoberta
de si mesmo. Nesse sentido, especialmente para as identidades sexuais marginalizadas, a
exemplo dos homossexuais, a descoberta da identidade pode ser um momento de crise, ou
melhor, de resisténcia aos rétulos tradicionais socialmente estabelecidos e impostos.

Por fim, relativamente a terceira énfase, a identidade como escolha, discute-se se, de
fato, a escolha pelas identidades sexuais € feita livremente, especialmente com relacdo as
identidades sexuais estigmatizadas, ou se algumas pessoas sdo “empurradas” para
determinada identidade (WEEKS, 2013), por exemplo, em razdo da “pressdo social” através
de rotulagcdo ou, por outro lado, por medo de sofrerem algum tipo de violéncia ou
discriminagdo por assumirem uma identidade que ndo se encaixa nos padrdes socialmente
estabelecidos. Assim, fica evidente que a relacdo entre a expressdo/vivéncia da sexualidade de
um individuo ndo € simples, direta ou completamente determinada pelo corpo.

Isso significa que o0s sentimentos, desejos sexuais e outras formas de viver e
experimentar a sexualidade ndo definem completamente a identidade sexual de um individuo,
ou seja, embora uma pessoa possa se envolver em praticas sexuais que seriam relacionadas a
uma identidade sexual especifica, ela pode nao se considerar como pertencente aquele grupo.
Por exemplo, uma pessoa que tém relagGes sexuais com uma pessoa do mesmo Sexo ndo
necessariamente identifica a si mesmo/a como homossexual. Dessa forma, observamos que as

relacBes identitarias dos individuos sdo resultado das identificacdes atribuidas pelos outros e
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daquelas reivindicadas por si préprio, as quais ndo necessariamente coincidem (DUBAR,
2006). “Abragar” uma identidade significa aceitar ou assumir uma posic¢ao social relacionada
com essa identificacdo. Dessa forma, concluimos, em consonancia com Weeks (2013), que
ndo ha uma conexao necessaria entre comportamento e identidade sexual. Segundo esse autor:
“Sentimentos e desejos podem estar profundamente entranhados e podem estruturar as
possibilidades individuais. As identidades, entretanto, podem ser escolhidas, e, no mundo
moderno, [...] a escolha ¢ muitas vezes altamente politica” (WEEKS, 2013, p. 72).

Por ser associada ao ambito privado, a sexualidade é frequentemente vista como uma
questdo pessoal de cada individuo. Tal aspecto, contudo, apresenta uma visdo limitada da
sexualidade. Acreditamos que é fundamental ampliar a compreensdo sobre a sexualidade,
atentando para as dimensdes historica, social e politica da sexualidade, tendo em vista que ela
“¢ construida, ao longo de toda a vida, de muitos modos, por todos os sujeitos” (LOURO,
2013, p. 11). Também Weeks (2013, p. 38) ressalta “a importancia de se ver a sexualidade
como um fenémeno social e historico”; para o autor, a sexualidade se configura como uma
“construcdo social”, uma “invengao histérica”, a qual sdo atribuidos valores e significados em
situagdes sociais concretas. Assim, a sexualidade seria “tanto um produto da linguagem e da
cultura quanto da natureza” (WEEKS, 2013, p. 70). Nessa perspectiva, evidencia-Se 0
reconhecimento da “natureza intersubjetiva dos significados sexuais — Seu carater
compartilhado, coletivo, considerado ndo como propriedade de individuos isolados ou
atomizados, mas de pessoas sociais integradas no contexto de culturas sexuais distintas e
diversas” (PARKER, 2013, p. 132).

Segundo considera Weeks (2013, p. 73-74), no debate atual sobre a sexualidade, esta
em pauta a questdo de sua regulacdo e controle. Esse autor aponta trés estratégias de
regulagdo da sexualidade que tém estado presentes em nossa sociedade. Sdo elas: (i)
abordagem absolutista; (ii) posicdo libertaria; (iii) posicdo liberal. A abordagem absolutista
pode ser exemplificada quando o0 sexo € considerado perigoso, perturbador e
fundamentalmente antissocial;, as pessoas tendem a assumir posturas morais rigidas, que
propem um controle autoritario da sexualidade. Por outro lado, quando se acredita que o
sexo é fundamentalmente benigno e libertador, e as pessoas tendem a assumir valores mais
flexiveis e as vezes radicais com relacéo a sexualidade, temos a postura libertaria. Por fim, em
um ponto entre as duas abordagens citadas estd a posicao liberal, que ndo classifica o sexo
nem como completamente bom nem como ruim, mas acredita nas desvantagens tanto do

autoritarismo quanto do radicalismo em relacdo a sexualidade.
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Weeks (2013) atesta que somos herdeiros da abordagem absolutista oriunda da
tradicdo judaico-cristd e que essa postura estd baseada nas instituicBes sociais, tais como o
casamento e a heterossexualidade como norma. Somente a partir de meados da década de
1960, esse controle foi mais amplamente questionado e perdeu forca, devido aos movimentos
que assumiam a posicao libertéria, o que, diferentemente do que consideram estudiosos mais
conservadores, ndo significou abertura a “permissividade”. No entanto, em nossa Otica, na
pratica, a regulacdo da sexualidade ocorre, simultaneamente, segundo os parametros das trés
tradicdes; diferentes grupos sociais se alinham, em maior ou menor grau, a cada uma das
tradigdes, a exemplo de alguns grupos religiosos, que se baseiam na abordagem absolutista.

A apreensdo que se disseminou entre 0s mais conservadores devido as
“consequéncias” decorrentes das reivindicacbes dos movimentos sociais dessa época, tais
como a desintegracdo da familia, a subversdo dos papéis dos géneros, a liberacao sexual e 0s
riscos da AIDS, entre outros aspectos, provocou uma mobilizacdo baseada na postura
absolutista (WEEKS, 2013), ideologia que esteve presente nos regimes totalitaristas, como a
Ditadura Militar que se estabeleceu no Brasil na década de 1960. Essa discussao evidencia a
necessidade de se refletir sobre as formas de controle da sexualidade exercidas ao longo da
Historia e presentes nos dias atuais, que acarretam restricdes sobre 0s corpos e que permeiam
as instituigdes sociais, entre elas a escola, conforme esclareceremos mais adiante.

Weeks (2013) também explica que, historicamente, e ainda hoje, a sexualidade é
modelada por duas preocupacdes principais e intimamente relacionadas, que sdo: a
preocupacdo com a subjetividade dos individuos e a preocupacdo com a sociedade como o

todo. No centro dessas questdes estd 0 corpo e suas potencialidades:

Na medida em que a sociedade se tornou mais e mais preocupada com a vida de seus
membros — pelo bem da uniformidade moral; da prosperidade econfmica; da
seguranga nacional ou da higiene e da salde —, ela se tornou cada vez mais
preocupada com o disciplinamento dos corpos e com a vida sexual dos individuos.
Isso deu lugar a métodos intrincados de administracdo e gerenciamento; a um
florescimento de ansiedades morais, médicas, higiénicas, legais; e a intervencfes
voltadas ao bem-estar ou ao escrutinio cientifico, todas planejadas para compreender
0 eu através da compreensdo e da regulacdo do comportamento sexual (WEEKS,
2013, p. 52).

Ainda segundo esse autor, a intensa preocupacdo com o erotico acontece devido a
uma crise a respeito da sexualidade, no centro da qual esta a crise da relacdo entre os géneros,
“relagdes que tém sido profundamente desestabilizadas pela rapida mudanga social e pelo
impacto do feminismo, com suas extensas criticas aos padrdes da dominacdo masculina e da
subordinacdo feminina” (WEEKS, 2013, p. 73).
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Nesse sentido, assim como Parker (2013) e Weeks (2013), Louro (2013) defende que
a questdo do corpo é central na discussao sobre género e sexualidade. Esta autora argumenta
que os corpos ganham sentido socialmente e que existem varias instancias, incluindo a escola,
que tentam controla-los e molda-los. Para cla, a escola pratica a “pedagogia da sexualidade”,
que compreende uma série de estratégias que visam o disciplinamento dos corpos. A respeito
da dimensdo sociocultural na constituicdo dos corpos, a autora afirma que “a inscrigdo dos
géneros — feminino ou masculino — nos corpos é feita, sempre, no contexto de uma
determinada cultura e, portanto, com as marcas dessa cultura” (LOURO, 2013, p. 11). Ou
seja, Louro (2013) considera, em consonancia como Butler (2013), que as marcas bioldgicas
ndo recebem a construgdo social do género passivamente, mas as autoras parecem
compartilhar o posicionamento de que “os significados que damos a sexualidade e ao corpo
sdo socialmente organizados, sendo sustentados por uma variedade de linguagens que buscam
nos dizer o que o sexo ¢, o que ele deve ser e o que ele pode ser” (WEEKS, 2013, p. 43),
normatizando as préaticas a ele associadas. Dessa forma, Butler (2013) critica as perspectivas
construcionistas de género que consideram que O COrpo permanece passivo enquanto €
completamente moldado pela cultura, ou seja, que o corpo esté fora do social®*.

Considerando a importéncia do corpo para as identidades de género e de sexualidade,
é importante ressaltar que, embora o corpo seja referéncia para essas identidades, isso ndo
significa, conforme argumentamos anteriormente, que elas sejam impostas pelas
caracteristicas do corpo, ou seja, “os corpos ndo sdo tdo evidentes como usualmente
pensamos. Nem as identidades s&o uma decorréncia direta das 'evidéncias' dos corpos”
(LOURO, 2013, p. 15). Na medida em que os corpos adquirem significados culturalmente,
tais significados nao sao fixos, mas sdo associados a determinadas “marcas”, em determinado
tempo e cultura. Assim, podemos considerar que a construgdo dos géneros e da sexualidade é
continua e relacional, nos ambitos individual e social, e resulta de processos sociais e
culturais, que podem se modificar ao longo do tempo, adquirindo outros significados. Esses
novos significados trazem como consequéncias mudancas nas condi¢des de modos de ser e
estar no mundo de mulheres, homens e de ambos, entre si (BANDEIRA, 2008).

Da mesma forma, os desejos sexuais que as pessoas experimentam néo
necessariamente estdo em concordancia com a aparéncia do seu corpo (LOURO, 2013). Nas
palavras de Weeks (2013, p. 38): “a sexualidade ¢ muito mais do que simplesmente o corpo.

[...] A sexualidade tem tanto a ver com nossas crengas, ideologias e imaginagdes quanto com

24 Para uma discussdo mais aprofundada a respeito da construcdo de género e da compreensdo do corpo como
artefato cultural e historico, sugerimos a leitura de Butler (2013).
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nosso corpo fisico”. Dando continuidade aos aspectos aqui discutidos, a seguir apresentamos
algumas considerages sobre a construgdo das identidades de género e de sexualidade na

escola.

2.4 ldentidades de género e de sexualidade no ambiente escolar

Considerando que a construcdo das identidades de género e de sexualidade &,
conforme ja explicitado, processual e emerge nas interacdes sociodiscursivas a que 0S
individuos estdo expostos ao longo de sua vivéncia, a escola ndo é o primeiro ou Unico lugar
no qual as criangas e jovens aprendem sobre género e sexualidade, visto que estéo cercados
por inumeras fontes de informacdo, tais como revistas, internet, televisdo, conversas com
familiares e amigos, bem como estdo inseridos em praticas que colaboram para o aprendizado
sobre essas questdes, como, por exemplo, 0s jogos e brincadeiras e a divisdo dos banheiros
em masculino e feminino, entre outras (RAMOS, 2014).

Segundo explica Louro (1997), assim como outras praticas que acontecem em
espacos institucionais, as praticas educativas sdo generificadas; isso significa que tais praticas
“produzem-se, ou ‘engendram-se’, a partir das relagdes de género” (LOURO, 1997, p. 25).
Por isso, é relevante investigar como a escolarizagdo vem — em diferentes dimensfes —
generificando os sujeitos escolares, levando em consideragdo, como ja foi mencionado, que
esse processo ndo esta restrito ao ambiente escolar, mas ocorre simultaneamente em varias
instancias discursivas, que interagem e produzem variadas “posi¢des de sujeito”, desde antes
do sujeito chegar a escola (SILVA, C. B., 2006). Partimos da perspectiva, portanto, de que a
escola, atraves de praticas generificadas, ndo somente reproduz ou reflete as concepcdes de
género e de sexualidade que circulam na sociedade, mas também as produz (BRITZMAN,
1996; LOURO, 1997), embora, de maneira geral, esses temas nem sempre se manifestem

explicitamente no curriculo. Apesar disso,

Essa presenca da sexualidade [na escola] independe da intencdo manifesta ou dos
discursos explicitos, da existéncia ou ndo de uma disciplina de "educagdo sexual",
da inclusdo ou ndo desses assuntos nos regimentos escolares. A sexualidade esta na
escola porque ela faz parte dos sujeitos, ela ndo € algo que possa ser desligado ou
algo do qual alguém possa se "despir" (LOURO, 1997, p. 81).

Abordando a questdo do papel do professor e da educacédo diante da necessidade de

discutir a problematica de género e de sexualidade, Britzman (1996, p. 71), assim se expressa:
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Se a educagdo e as pedagogias que ela oferece puderem “navegar as fronteiras
culturais” do sexo e se puderem fazé-lo de forma a problematizar e a pluralizar,
parte de nosso trabalho, entdo, deve consistir em repensar a representacdo e oS
discursos da identidade, do conhecimento e do poder cultural que circulam nas
escolas e no interior do aparato de saber/poder. Isso significa construir pedagogias
que envolvam todas as pessoas e que possibilitem que haja menos discursos
normalizadores dos corpos, dos géneros, das relacBes sociais, da afetividade e do
amor.

Nesse sentido, a autora considera como fundamental repensar as “relagdes entre
educacdo, reprodu¢do cultural e regulacdo social” (BRITZMAN, 1996, p. 72), bem como
acrescentamos a importancia de discutir sobre a constituicdo das identidades de género e de
sexualidade que ocorrem em ambientes especificos, na medida em que 0s contextos
institucionais, a exemplo da escola, se constituem como poderosos instrumentos de controle,
vigilancia e disciplina da sexualidade dos individuos (RAMQOS, 2014). Dessa forma, fica
evidente que “nas praticas linguisticas que se ddo em uma sala de aula, mais do que a
mobilizacdo de conhecimentos, agenciam-se, também, diferentes formas de percepcdo sobre
si mesmo e sobre o outro” (LEMKE, 2014, p. 167).

Assim, as questdes de género e de sexualidade (e demais aspectos da identidade) nao
podem ser desvinculadas dos individuos porque fazem parte deles e das relagfes sociais nas
quais estdo engajados. Como esses aspectos permeiam as praticas escolares, ocorre que tanto
professores quanto alunos tém seus comportamentos sexuais normatizados e avaliados no
ambiente escolar. A esse respeito, Louro (2013) argumenta que ocorre um processo de
dessexualizacdo do espaco escolar, na medida em que ha um esfor¢o para minimizar os
comportamentos que sugiram uma conotacdo sexual tanto de professores como de alunos. Isso
pode ser percebido nas restricdes a vestimenta determinadas conforme o género e, em
algumas instituicOes, a desestimulacdo de troca de carinhos entre os/as estudantes, por
exemplo. Segundo argumenta hooks (2013), no ambiente escolar esse aspecto fica evidente,
mas essa nao € uma pratica restrita apenas a escola. De modo geral, temos que “o mundo
publico da aprendizagem institucional é um lugar onde o corpo tem que ser anulado, tem que
passar despercebido” (HOOKS, 2013, p. 115).

Nesse sentido, dois aspectos se sobressaem: o primeiro diz respeito ao fato de a
escola, que se apresenta como lugar para o conhecimento, de forma geral, se reservar ao
silenciamento, e as vezes, ao ocultamento no que concerne a sexualidade (LOURO, 2013). O
segundo aspecto se refere a contradi¢do enfrentada pela escola, na medida em que se constitui
como um dos agentes de propagagdo e manutencdo da heterossexualidade, a0 mesmo tempo

que controla, ignora e deslegitima as manifestacdes de sexualidade dos individuos que
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participam do ambiente escolar. Nas palavras de Louro (2013, p. 25):

A despeito de todas as oscilacfes, contradicdes e fragilidades que marcam esse
investimento cultural, a sociedade busca, intencionalmente, através de mdltiplas
estratégias e taticas, “fixar” uma identidade masculina ou feminina ‘“normal” e
duradoura. Esse intento articula, entdo, as identidades de género “normais” a um
Unico modelo de identidade sexual: a identidade heterossexual. Nesse processo, a
escola tem uma tarefa bastante importante e dificil. Ela precisa se equilibrar sobre
um fio muito ténue: de um lado, incentivar a sexualidade “normal” e, de outro,
simultaneamente, conté-la.

Dessa forma, embora estejam presentes na escola porque constituem os individuos e
permeiam suas praticas, as sexualidades (especialmente aquelas que ndo se enquadram no
modelo hegemdnico), de forma geral, sdo tratadas como tema tabu e ndo sdo discutidas e
problematizadas de maneira critica e sistematizada. Esse silenciamento enfatiza o caréater
individual das identidades e ndo sua dimensdo social, ndo demonstrando que elas estéo
inseridas em um contexto sécio-historico-cultural mais amplo e que sdo constituidas por

discursos, ideologias, relacbes politicas e de poder. Sobre isso,

A insisténcia de que a sexualidade deva estar confinada a esfera privada reduz a
sexualidade as nossas especificas praticas sexuais individuais, impedindo que
concebamos a sexualidade como sendo definida no espago social mais amplo,
através de categorias e fronteiras sociais. [...] Esse mito torna impossivel imaginar a
sexualidade como tendo qualquer coisa a ver com estética, discursos, politica,
capital cultural, direitos civis ou poder cultural (BRITZMAN, 1996 apud LOURO,
1997, p. 80).

Mesmo quando ocorre uma abordagem de género e de sexualidade na escola, ela
nem sempre é feita de maneira a desconstruir as desigualdades. A pesquisa de Rizzato (2012),
a respeito das percepcdes de professores/as sobre questbes de género, sexualidade e
homofobia e sobre como os/as docentes lidam com essas tematicas em suas praticas
profissionais evidencia que trazer essas tematicas para o0 contexto escolar ndo implica,
necessariamente, o trabalho com diversidade sexual nem com maneiras de enfrentar a
homofobia. Além disso, o tratamento dessas questdes esta envolvido por muitas contradi¢fes
e esteredtipos que sdo respaldados, muitas vezes, pelo discurso religioso. A respeito do
tratamento dispensado pela escola sobre a sexualidade, Britzman (1996, p. 78) assim se
pronuncia, argumentando sobre a necessidade de formar o docente para lidar com tais

aspectos:
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Quando chega a ser tratado, o conhecimento de sala de aula sobre sexualidade é
tipicamente sindnimo de reproducdo heterossexual, embora até mesmo esse
conhecimento seja banalizado. Além disso, a assim chamada informacdo técnica
sobre reproducdo sexual é altamente contestada porque a informacdo sobre sexo é
vista como a causa de aumento da atividade sexual [sendo, portanto, controlada,
com vistas a ndo incentivar os estudantes a iniciarem suas atividades sexuais]
(acréscimo nosso).

Tendo em vista 0s argumentos mencionados, aliados ao carater ndo neutro das
praticas sociais, € possivel perceber que essa dinamica das construcfes identitarias no
contexto escolar vai em direcdo a (re)producdo dos modelos hegemdnicos, na medida em que
esses discursos dominantes séo institucionalizados e legitimados. Nesse sentido, em estudo
sobre as sexualidades na sala de aula, Moita Lopes (2002) constata que a escola &€ um espaco
voltado para a construcdo da masculinidade hegeménica e que a cultura escolar colabora para
tornar a sexualidade invisivel em sala de aula. O autor explica que nos documentos escolares
e nos livros didaticos, por exemplo, o alunado é homogeneizado, sendo representado nesses
espagos o “padrdo” de homem, branco, cristdo, classe média urbana, heterossexual,
silenciando e marginalizando outras identidades. O estabelecimento do masculino como
padrdo/referéncia, portanto, contribui para a manutencdo das assimetrias entre 0s géneros.

Sobre isso, Louro (1997) postula:

Curriculos, normas, procedimentos de ensino, teorias, linguagem, materiais
didaticos, processos de avaliacdo sdo, seguramente, loci das diferengas de género,
sexualidade, etnia, classe — sdo constituidos por essas distingdes e, a0 mesmo
tempo, seus produtores. Todas essas dimensGes precisam, pois, ser colocadas em
questdo. E indispensavel questionar ndo apenas o que ensinamos, mas 0 modo como
ensinamos e que sentidos nossos/as alunos/as ddo ao que aprendem. Atrevidamente é
preciso, também, problematizar as teorias que orientam nosso trabalho (incluindo,
aqui, até mesmo aquelas teorias consideradas "criticas"). Temos de estar atentas/os,
sobretudo, para nossa linguagem, procurando perceber o sexismo, 0 racismo e o
etnocentrismo que ela frequentemente carrega e institui (LOURO, 1997, p. 64).

Nesse contexto, o material utilizado nas salas de aula apresenta papel preponderante
na estruturacdo das praticas de ensino e, consequentemente, na veiculacdo de discursos e
representacdes sobre os grupos sociais. Mesmo quando ndo aborda a temética de género
diretamente, essa questdo perpassa 0 material, visto que ao fazer referéncia a pessoas e as
atividades em que elas estdo envolvidas, as dimensdes de género e sexualidade,
frequentemente, estdo implicadas. No que se refere especificamente aos manuais didaticos,
estudos apontam que, apesar das conquistas alcangadas pelas mulheres, esses livros ainda
veiculam representagdes estereotipadas e desiguais do ponto de vista do género (conforme

discute Moura (2013), em andlise de livros didaticos de Lingua Portuguesa; Ferreira e
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Brigolla (2013), a respeito de ilustraces e outros textos visuais presentes em livros didaticos
de lingua estrangeira). Quanto ao tema da sexualidade, alguns LD ainda apresentam uma
abordagem com énfase no carater biolégico, sem realizar um didlogo com questbes da
realidade social (conforme Vargas (2014), em estudo sobre sexualidade em livros de
Ciéncias).

Considerando os aspecto mencionados, retomamos Louro (1997), quando a autora
aponta para a necessidade de (re)pensar criticamente as ferramentas que compdem as praticas
pedagdgicas e que (re)produzem as desigualdades entre as identidades. Isso ndo € tarefa facil,
na medida em que: (i) essas praticas e instrumentos (documentos, livros didaticos,
procedimentos de ensino, etc.) sdo perpassados por ideologias que privilegiam identidades
hegeménicas; e (ii) as atitudes e praticas de muitos professores podem estar atravessadas por
discursos discriminatorios (RIZZATO, 2012), reproduzindo-os, legitimando-os e/ou
invisibilizando as identidades de género e de sexualidade estigmatizadas, marginalizando-as,

de formas mais ou menos conscientes. Além disso, é preciso nao perder de vista que:

Os materiais didaticos muitas vezes demoram em retratar certos avancos da
sociedade na qual sdo produzidos e consumidos, principalmente no que diz respeito
a conquistas de minorias sociais que forjam mudangas de habitos, costumes e
paradigmas sociais. Parece que autores e autoras de materiais didaticos levam tempo
para assimilar as mudangas que ocorrem na sociedade ou, pelo menos, nédo se
sentem seguros e seguras em retratar essas mudancas em suas obras, especialmente
se tais mudangas mexem com valores e tradi¢des ha muito arraigados naquela
sociedade. Muitos materiais continuam a expor esteredtipos que ndo fazem mais
sentido dentro do contexto social em que sdo empregados, através dos textos
selecionados, das representacfes de categorias sociais, e até mesmo da forma com
que direcionam as atividades de professores, professoras, alunos e alunas em sala de
aula (PERREIRA, 2009, p. 6).

Nesse cenario, faz-se necessario discutir tais questdes e enfatizar a funcdo social que
a escola assume no processo de desconstrucdo da naturalizagdo e essencializagcdo das
identidades, das diferencas e das culturas, através de préaticas educativas que deem lugar a
discursos emancipatorios. Nessa perspectiva, concordamos com as palavras de Oliveira (2008,

p. 95), quando argumenta que:

Se o livro didatico concentra capacidades reprodutoras das representacfes de
mundo, funcionando como caixa de ressonancia do que pensa a sociedade (ou, mais
especificamente, os grupos hegemonicos nela inseridos), também precisa ter a
capacidade transformadora no sentido de apresentar op¢des para 0 que essa mesma
sociedade pretende vir a ser. [...] o livro didatico também pode (e deve) ser capaz de
questionar valores, bem como introduzir outros, contribuindo para criar e solidificar
uma massa critica que, mais tarde, participara do processo de refinamento critico dos
modos como a sociedade se posiciona ndo apenas acerca das politicas educacionais,
mas também com relacdo a outras questdes tdo dispares e complexas, que permeiam
a sociedade contemporanea, tais como o direito de acesso a escola, a busca pela
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igualdade de género, a propriedade intelectual no ambiente digital, o
desenvolvimento de habilidades referentes a avaliagdo de fontes da Internet e
utilizadas em materiais instrucionais, o desenho de materiais instrucionais com base
hipermididtica, dentre outras.

No percurso argumentativo que seguimos ao longo deste capitulo, com vistas a
atingir nossos objetivos, discutimos o conceito de identidade, com énfase na perspectiva nao
essencialista, mas partindo do pressuposto de que se trata de um processo continuo que
emerge na interacdo. Em seguida, abordamos os aspectos relativos as identidades de género e
de sexualidade, concluindo que essas nocdes estdo intrinsecamente relacionadas a um
contexto socio-histérico-cultural especifico e que sdo discursivamente construidas. Mais
adiante, elencamos as principais abordagens teoricas sobre representacfes sociais.
Finalizamos este capitulo reiterando que as perspectivas tedricas elencadas aqui pretendem
defender que “a desigualdade de género ¢ a opressdo sexual ndo sdo fatos imutaveis na
natureza, mas sim artefatos da histéria, ajudando a nos fazer lembrar que as estruturas da
desigualdade e da justica [...] podem, de fato, ser transformadas através da acdo intencional e
de iniciativas politicas progressistas” (PARKER, 2013, p. 144) e que o ambiente escolar se
configura como espaco privilegiado e ideal para uma empreitada desse tipo. No proximo
capitulo, mobilizamos outros aportes tedricos que, acreditamos, podem funcionar como
ferramentas Uteis para a compreensdao de como 0s aspectos identitarios se manifestam na
linguagem, tais como o conceito de representacdo social em dialogo com os Estudos Criticos

do Discurso.



3 REPRESENTACAO SOCIAL EM DIALOGO COM ESTUDOS CRITICOS DO
DISCURSO

Eis por que as representacdes sdo tdo importantes na vida cotidiana: elas nos guiam
no modo de nomear e definir conjuntamente os diferentes aspectos da realidade
diaria, no modo de interpretar esses aspectos, tomar decisdes e, eventualmente,
posicionar-se frente a eles de forma defensiva.

Denise Jodelet

O interesse pelo conceito de representacdo social vem crescendo nos Ultimos anos,
devido a percepcdo de sua importancia nos processos de construcdo de significados pelos
sujeitos e de orientacdo das praticas sociais. Os estudos sobre representacdes tém sido
realizados em diferentes campos do conhecimento, tais como Antropologia, Psicologia e
Linguistica, entre outros. Conforme ficara mais claro ao longo do capitulo, consideramos que
as representacdes sociais consistem em maneiras de interpretar, classificar, compreender,
significar e se familiarizar com experiéncias, identidades e eventos, que sdo compartilhadas
pelos grupos sociais e (re)produzidas discursivamente. Quanto maior o status do grupo do
qual a representacdo advém, maior a sua recorréncia e maior a probabilidade de ser
naturalizada e legitimada socialmente (VAN DIJK, 2005). E importante ressaltar, ainda, que
as representacdes sociais ndo correspondem a meras descricdes ou reflexos fiéis das coisas do
mundo, mas criam e constituem o objeto de que falam (ARRUDA, 2002).

No contexto escolar brasileiro, o livro didatico de Lingua Portuguesa € composto por
um conjunto de textos, ilustragdes e atividades e, frequentemente, se apresenta como uma
ferramenta fundamental na organizagdo das praticas desenvolvidas em sala de aula.
Considerando que as representacfes sociais sdo (re)produzidas pela linguagem, é possivel
depreender que o livro didatico veicula diversas representacdes que tém o poder de influenciar
a maneira como os estudantes classificam, convencionam e significam as coisas do mundo, as
outras pessoas e a si mesmos, em processos complexos de constituicdo identitaria. No que
concerne ao género, aspecto que nos interessa em especial, as representa¢fes presentes no
livro didatico podem, por exemplo, legitimar determinadas configuracGes e silenciar outras, a
partir de estratégias discursivas que reforcam esteredtipos e apresentam alguns
comportamentos como naturais para cada género, nos ambitos familiar, profissional ou de

relacionamento.
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Apesar das especificidades de cada abordagem teorica sobre representacfes sociais, as
distintas perspectivas parecem convergir em alguns aspectos, dentre eles a compreenséo de
que essas representacOes: (i) sdo constituidas e disseminadas através de praticas de
linguagem; (ii) estdo intimamente relacionadas as identidades dos individuos; (iii) séo
formadas por diferentes dimensdes, tais como a simbolica, a cognitiva, a social, a cultural e a
discursiva, as quais recebem maior ou menor énfase de acordo com os variados aportes
teodricos desenvolvidos para compreender as representacdes sociais; (iv) € por meio delas que
as pessoas imprimem significado as coisas do mundo (MOSCOVICI, 2003; JODELET, 2011,
WOODWARD, 2012).

Tendo em vista a centralidade da nogéo de representacdo social para a nossa pesquisa,
neste capitulo, objetivamos oferecer um breve panorama das principais perspectivas teoricas
que abordam esse conceito®. Em primeiro lugar, caracterizamos a teoria psicossocioldgica
das representagdes sociais de Serge Moscovici e a perspectiva dimensional de Denise Jodelet;
em seguida, apresentamos como os Estudos Culturais, representados por Stuart Hall, Kathryn
Woodward e Tomas Tadeu da Silva e a abordagem sociocognitiva dos Estudos Criticos do
Discurso (ECD), especialmente a perspectiva desenvolvida por Teun van Dijk, concebem a
nocdo de representacdo social. A seguir, abordamos alguns dos principais conceitos dos
Estudos Criticos do Discurso, 0s quais consideramos relevantes para o nosso trabalho, tais
como modelo mental, discurso, ideologia, poder e esteredtipo. Finalizamos o capitulo com

alguns comentarios sobre as representacdes sociais no contexto escolar.

3.1 Perspectivas psicossocioldgica e dimensional das representacgdes sociais

E no ambito da Psicologia Social que emerge a perspectiva psicossocioldgica das
representagdes sociais, proposta por Serge Moscovici. Trata-se de uma abordagem cujo
surgimento se deu no inicio da década de 1960 na Franca, mas sé se disseminou a partir da
década de 1980, rompendo com alguns dos paradigmas cientificos vigentes na época, tais
como o enfoque behaviorista na Psicologia e a leitura marxista que enfatizava o determinismo
da superestrutura sobre a infraestrutura nas Ciéncias Sociais. Em oposi¢do a essas abordagens,
a perspectiva moscoviciana considera, entre outros aspectos, o carater subjetivo integrado a

possibilidade de produzir pontos de vista diferentes dentro de uma mesma classe social, bem

% Esclarecemos que a divisdo em dois diferentes dos conceitos de identidade e representacdo social é apenas
para fins de organizacdo do trabalho, visto que consideramos que a relacdo entre os processos de construcao
identitaria e de representacdes sociais € dinamica e dialética, no sentido de que as representagdes influenciam as
identidades e estas influenciam as representacdes.
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como defende a validade do senso comum (e ndo somente o paradigma cientifico) como fonte
de conhecimentos sobre a realidade social. No cenario em que se desenvolve, a teoria de
Moscovici também pode ser relacionada as novas demandas exigidas pelos movimentos
sociais, marcando a necessidade de novos instrumentos teéricos, metodoldgicos e conceituais
(ARRUDA, 2002).

Partindo da nocdo de representacdo coletiva do soci6logo Emile Durkheim,
Moscovici (2003) defende que todas as interacbes humanas pressupdem representacdes e que
nos experienciamos e percebemos o0 mundo através delas. Moscovici define as representacoes
sociais como “sistemas de valores, nogdes e praticas que proporcionam aos individuos os
meios para orientar-se no contexto social e material [...] tornando inteligiveis a realidade
fisica e social e integrando-se em um grupo ou em uma relacdo cotidiana de intercimbios”
(MOSCOVICI apud BRAGA et al, 2012, p. 2).

Para Moscovici, quando observamos a realidade, as informacGes a que temos acesso
sdo distorcidas por representagdes “superimpostas”, que interagem com imagens e habitos que
ja aprendemos, com recordagfes que acionamos, com categorias culturais e outros elementos,
de tal forma que “tudo isso se junta para fazé-las [as coisas] tais como as vemos”
(MOSCOVICI, 2003, p. 33). Nessa perspectiva, as representacdes interferem em nossa

atividade cognitiva e, em certa medida, a determinam. Nas palavras do autor,

Cada experiéncia é somada a uma realidade predeterminada por convengdes, que
claramente define suas fronteiras, distingue mensagens significantes de mensagens
ndo-significantes e que liga cada parte a um todo e coloca cada pessoa em uma
categoria distinta. Nenhuma mente esti livre dos efeitos de condicionamentos
anteriores que lhe sdo impostos por suas representacdes, linguagem ou cultura
(MOSCOVICI, 2003, p. 35).

Embora Moscovici (2003) sugira que é possivel fazer um esforgo para nos tornarmos
conscientes com relacdo ao aspecto convencional das representagdes e, assim, escapar de
algumas imposi¢cdes nas percepcbes e pensamentos, ndo seria possivel evitar todas as
convencdes e todos os preconceitos. O autor atribui duas principais funcgdes as representacdes:
(i) em primeiro lugar, elas convencionalizam os objetos, as pessoas e 0s acontecimentos;
estabelecem-lhe uma forma e os categorizam, e, mesmo gquando esses objetos e pessoas ndo se
adequam exatamente ao modelo, eles sdo “forcados” a se encaixar em determinada categoria,
sob pena de ndo serem compreendidos ou identificados; (ii) em segundo lugar, elas sdo
prescritivas, na medida em que sé@o partilhadas e se repetem, penetram e influenciam a mente

de cada um. Elas sdo impostas sobre nos, reforgadas pela tradicdo e estdo associadas a
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sistemas de classificacdo, imagens e descrigdes que implicam um elo de prévios sistemas e
imagens, uma estratificacdo da memoria coletiva e uma reproducéo na linguagem.

Através dessas duas caracteristicas, as representacdes sociais criam a nossa
experiéncia e “seu poder deriva do sucesso com que elas controlam a realidade de hoje através
da de ontem ¢ da continuidade que isso pressupdoe” (MOSCOVICI, 2003, p. 38). Isso nédo
significa que as representacdes sdo imutaveis; elas sdo entidades sociais (portanto, mutaveis
como as sociedades), que coexistem e circulam em vaérias esferas de atividade, se comunicam
entre si, se opdem, se modificam e se (re)constroem.

Ainda segundo o autor, um aspecto importante das representagdes sociais € que
quanto mais elas sdo repetidas, sua origem e sua natureza convencional sdo esquecidas, entdo
elas se tornam fossilizadas. Nesse processo, o que é ideal, gradualmente se torna
materializado, o que é efémero se torna duradouro ou permanente?®. Se considerarmos os
estudos académicos mais recentes sobre as relagcdes entre os géneros, perceberemos que as
perspectivas que se posicionam em favor da desconstrucdo dos argumentos biolégicos na
definicdo dos géneros, da desnaturalizacdo de caracteristicas intrinsecas a cada um e da luta
contra a desigualdade entre eles se ancoram na retomada desse aspecto convencional e
construido socialmente que as representacfes apresentam. Ao retornar a esse aspecto
convencional das representacbes que apontam para a desigualdade entre os géneros,
demonstra-se que ela foi construida e reforcada ao longo do tempo. Essas abordagens nao
essencialistas relembram os aspectos historicos, culturais, ideoldgicos, politicos e econdémicos
que interferem no estabelecimento das assimetrias entre os géneros, com vistas a criar e dar
visibilidade a outras representacdes que condicionardo as (novas) identidades dos individuos,
quem eles sdo e quem podem ser.

Baseada na perspectiva de Moscovici, Araujo (2008, p. 110) define representagdes

sociais como:

Formas de conhecimento socialmente construidas pelos integrantes dos grupos para
explicar as relagGes estabelecidas entre eles, com outros grupos e com a natureza.
Isso ocorre mediante o carater coletivo das ideias, historias e experiéncias vividas
por um grupo social especifico e essa construcao vai servir de orientacdo para a a¢do
social.

% Consideramos que embora Moscovici enfatize a forga das representagdes sociais na construgdo da realidade
dos sujeitos e de si proprios, ele ndo se apoia numa imagem de um sujeito “assujeitado”, cujos pensamentos e
comportamentos sejam completamente condicionados externamente por essas representacdes. O autor defende
gue pessoas e grupos nao sdo receptores passivos, mas produzem e comunicam suas proprias representacées, que
apresentam impactos decisivos nas relagdes sociais.
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Essa autora afirma ainda que as representacdes sociais sdo construidas no espago
publico, pois € nesse lugar que os grupos sociais desenvolvem percepgdes sobre si mesmos e
sobre os outros. Nessa perspectiva, as representagdes sociais “sdo elaboradas na relagao dos
individuos em seu grupo social, na acdo no espaco coletivo comum a todos, sendo assim,
diferente da acdo [estritamente] individual” (ARAUJO, 2008, p. 100). Isso significa que essas
representacdes séo dinamicas e resultam de um processo desencadeado pelas agdes coletivas,
mas sua influéncia tem impacto nas relacfes estabelecidas entre os individuos de dentro e de
fora do grupo que as formulou (ARAUJO, 2008). Em outras palavras, as representacdes
sociais sdo construidas e compartilhadas socialmente, mas tém implicacGes para as (rel)acGes
particulares das pessoas que participam do grupo, isto €, as acdes dos sujeitos estdo alinhadas
aos elementos das representacBes sociais construidas pelos grupos. E assim que, segundo
defende Moscovici, “os individuos, reunidos em grupos sociais, vao elaborar um conjunto de
informacdes consensuais sobre a realidade com a qual se relacionam” (apud ARAUJO, 2008,
p. 102).

Nessa perspectiva, podemos considerar que circulam diferentes representacGes do
que é ser homem e do que € ser mulher e que tais representacfes podem apresentar variacoes
de acordo com cada sociedade e cada cultura. Em um mesmo contexto, convivem
representacfes mais tradicionais (pautadas em papéis de género rigidos) e mais flexiveis,
ganhando maior destaque aquelas associadas aos grupos hegemonicos. Além disso, é
importante destacar que uma mesma situacdo/ um mesmo evento pode originar distintas
representacdes sociais, razdo pela qual os individuos que compartilham o mesmo espaco e o
mesmo tempo podem ter percepg¢des diferentes sobre determinado acontecimento.

Isso significa que os estudantes de uma turma que frequentam a mesma escola em
uma determinada época, compartilhando o mesmo material didatico, podem construir
representacdes distintas (e até mesmo contraditorias) sobre uma tematica, porque existem
outros fatores que interagem na composicdo dos significados associados a elas (tais como
vivéncias anteriores e a participacdo em grupos sociais que confrontem as representacdes que
ali circulam). E a partir dessas representacdes que os individuos se relacionam entre si. Dessa
forma, se, por exemplo, uma pessoa vive em uma sociedade em que, tradicionalmente, se
estabelecem relagdes desiguais entre os géneros e tem pouco acesso a discursos que
apresentem uma percepcao alternativa, € provavel que ela constitua suas identidades com base
nas representacdes mais recorrentes, e que reproduza em suas relacdes essas representagdes.

Baseada na proposta moscoviciana, Araujo (2008, p. 108) considera ainda que as

representacdes sociais emergem a partir de um cenario triplo, em que as trés dimensdes e seus
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elementos estdo inter-relacionados:

O primeiro cendrio é o do imaginario individual, no qual surgem as representacdes
individuais; o segundo é o do imaginario coletivo, no qual aparecem as
representagdes sociais — construidas pelo grupo. [...] E o terceiro cendrio trata da
realidade social como atuacéo; € nele que tomam forma as representacdes que tém
por objeto as a¢des sociais.

Na perspectiva da autora, é desses trés cenarios — imaginario individual, imaginario
coletivo e realidade social — que emerge o processo de elaboracdo de representacdes sociais
pelos grupos, em que os individuos fazem uma releitura da realidade, considerando o
conhecimento de fatos que observam, a experiéncia de acontecimentos que vivenciam e a
compreensdo de histdrias que ouvem sobre esses fatos. Essa releitura resulta da interpretacdo
dos elementos da realidade e da atribuicao de significados a tais elementos. As representacdes
formadas a partir desses processos estdo associadas a ressignificacdo da realidade, através de
imagens que sdo associadas a aspectos emocionais e cognitivos dos individuos. A respeito
desse processo, Moscovici utiliza a metadfora de uma fotografia alojada no cérebro dos
individuos, cuja nitidez varia, podendo representar a realidade mais fielmente ou mais
distorcidamente, para caracterizar as representacdes sociais. E tomando como referéncia essa
“imagem” que os grupos irdo construir significados, interpretar a realidade e agir sobre ela
(ARAUJO, 2008). No entanto, concordamos com Arruda (2002) quando critica essa metafora,
alertando que as representacdes sociais ndo devem ser concebidas como uma cépia ou um
reflexo da realidade, como uma fotografia pode parecer, mas defende que elas se apresentam
como uma versdo do real, visto que se trata de um artefato dindmico, que estd sempre em
transformacéo.

Para Moscovici (2003), dois procedimentos sdo relevantes na construgdo de
representacdes sociais e funcionam como faces da mesma moeda. S&o eles: a ancoragem e a
objetificacdo. Simplificadamente, podemos dizer que € a partir da ancoragem que 0s
individuos tornam familiar algo que néo é familiar, através das praticas discursivas em que se
engajam e nas quais interagem. Isso significa que a ancoragem vincula aquilo que causa
estranhamento ao grupo a uma representacdo familiar pré-existente, acionando significados ja
conhecidos para explicar e compreender o desconhecido (ARAUJO, 2008). Ja a objetificacdo
permitiria a estabilizacdo temporaria dessas informacdes, transformando aspectos abstratos
em objetos mais tangiveis.

Nesses processos, segundo observa Araujo (2008, p. 106), “sdo feitas relagdes e

hierarquizagdes com aquilo que ja é conhecido”, de forma que a aproximag¢d@o com o objeto
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visando torna-lo familiar ndo é neutra, mas imprime significados. Tais significados sdo
hierarquizados e associados a aspectos positivos ou negativos. Dessa forma, a medida que os
sujeitos participam do processo de familiarizacdo através da ancoragem e da objetificagéo,
eles constroem representacdes sociais e (re)constroem a Si mesmos e aos outros como
sujeitos, através do discurso, de modo que é possivel afirmar que as representagdes estao
inter-relacionadas com as identidades sociais. Além disso, ¢ notavel que “a representagdo
social seria uma forma de conhecer tipica dessas sociedades [contemporédneas], cuja
velocidade vertiginosa da informag¢do obriga a um processamento constante do novo”
(ARRUDA, 2002, p. 134), fendmeno que é potencializado na conjuntura atual p6s-moderna,
caracterizada pela intensa globalizacdo e pelos conflitos causados pelos contatos entre as
identidades locais e globais.

A perspectiva desenvolvida por Moscovici foi pioneira em varios aspectos e abriu
caminho para desmembramentos e refinamentos tedricos. Conforme foi possivel constatar
pela breve caracterizacdo da teoria, essa abordagem enfatiza as dimensGes cognitiva e social
das representacfes sociais, articulando-as. Contudo, recebeu algumas criticas porque, embora
reconhecesse 0 papel da linguagem na construcdo dessas representacdes, 0 autor nado
destacava o0 aspecto discursivo como constitutivo do processo de (re)construcdo, difusdo e
(trans)formacdo das representacdes sociais (SANTOS, 2011).

Santos (2011) considera relevante a releitura que Maténcio faz da teoria de
Moscovici, sugerindo a inclusdo dessa dimensdo discursiva na analise das representacdes
sociais: Maténcio propde que as representacfes sociais apresentam uma face cognitiva,
correspondente as operacGes mentais e linguisticas que os individuos realizam (aspecto
relacionado ao que Moscovici chama de ancoragem) e outra face social, correspondente as
interacOes sociais através das quais os individuos realizam o processo de objetificagdo. Santos
(2011, p. 229) conclui que, nessa visdo, “o ideal seria associar a Teoria da Representacao
Social uma analise discursiva e interacionista das representagdes sociais nos discursos, ja que
sdo neles que essas representacdes virdo 'a tona', na forma de objetos de discurso, revelando
também a identidade dos sujeitos que interagem entre si”. Em nosso ponto de vista, a sugestao
de contemplar o aspecto discursivo nas andlises das representacfes sociais parece bastante
promissora, visto que, conforme apontado, elas se tornam visiveis por meio dos discursos. No
entanto, apesar de algumas perspectivas tedricas delinearem caminhos analiticos préprios,
faz-se necessario aprofundar as reflexdes sobre como realizar a anélise das representacdes
sociais, enfatizando sua dimens&o discursiva. Nessa empreitada, é provavel que articulacbes

tedricas se mostrem produtivas, a exemplo da aproximacdo da teoria das representagdes
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sociais e dos estudos do discurso.

Dando continuidade a explanacdo sobre as perspectivas tedricas que abordam a
representacdo social, destacamos a abordagem proposta por Denise Jodelet (2011), que
considera que as representacdes correspondem a um tipo especifico de conhecimento: esse
conhecimento é construido socialmente, compartilhado por diferentes grupos e se apoia nas
experiéncias das pessoas, servindo de guia para a leitura da realidade e para a acdo na vida
pratica e cotidiana. Tratando das representacdes sociais no campo da educacdo e de como,
estando localizadas em diferentes niveis do sistema escolar, elas contribuem para modelar as
praticas ali desenvolvidas, a autora ndo rompe completamente com a perspectiva de
Moscovici, mas amplia a proposta desse estudioso e explica que “essas representagdes sao
localizaveis, em contextos institucionais e praticas concretas, através do discurso dos
diferentes atores” (JODELET, 2011, p. 141). A autora postula que as representacdes sociais
devem ser abordadas de uma perspectiva histérica. Jodelet (2011, p. 143) defende que as
representacdes sociais produzidas no ambiente escolar, as quais estdo subjacentes aspectos
ideologicos, morais e politicos, “exercem influéncia sobre os procedimentos de ensino, cuja
fun¢do primeira estd vinculada a producdo de uma cultura determinada”.

Com base nessa autora, podemos considerar, de forma sucinta, que: a) as
representacdes sociais estdo disponiveis através dos discursos produzidos pelos sujeitos; b) as
representacdes sociais influenciam a organizacao das praticas escolares; em um sentido mais
amplo, as restringem e adaptam a uma determinada concepcdo de “cultura” e de
“conhecimento”, legitimando saberes, modelos e valores; c¢) os significados produzidos na
escola ndo sdo neutros nem desvinculados de aspectos mais amplos (praticas sociais,
ideologias, poder). Levando em conta tais consideragdes e enfocando o tema do nosso
trabalho, é possivel afirmar que as representagdes de género que circulam no ambiente escolar
adquirem grande importancia no estabelecimento de modelos a serem reproduzidos e na
valorizagdo de seus significados.

Denise Jodelet ainda defende que o estudo das representacfes sociais seja realizado a
partir da articulacdo de diferentes elementos, tais como aspectos afetivos, mentais e sociais.
Além disso, recomenda que esses aspectos sejam integrados as dimensdes da cognicdo, da
linguagem, da comunicacdo e, especialmente, das relagbes sociais que afetam as
representacdes e a realidade em que elas estdo ancoradas (ARRUDA, 2002). A fim de dar
conta dos aspectos relacionados as representacfes sociais, conforme elencado anteriormente,
Jodelet sugere que € necessario responder a trés questdes: Quem sabe, e a partir de onde sabe?

O que e como se sabe? Sobre o que se sabe e com que efeito? Segundo argumenta Arruda
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(2002, p. 139), essas perguntas estdo relacionadas a trés niveis, quais sejam: (i) as condi¢des
de producéo e de circulacdo das representagdes sociais; (ii) 0S processos e 0s estados das
representacdes sociais; e (iii) o estatuto epistemologico das representacbes sociais (relacéo
entre a representacao e o real).

Objetivando esclarecer os elementos mencionados por Jodelet, Arruda (2002, p. 141)
considera que o primeiro nivel é fundamental, visto que “toda representagdo se origina em um
sujeito (individual ou coletivo) e se refere a um objeto”. E importante ressaltar que, ao se
referir a um objeto, esse sujeito estd inserido em condi¢des socio-historico-culturais
especificas, de forma que, para a compreensdo dos fatores relacionados as condicbes de
producdo e circulacdo das representacfes sociais € necessario observar: (a) a cultura, tanto em
seu sentido mais amplo quanto no mais restrito; (b) a comunicacéo e a linguagem (dentro dos
grupos, entre os grupos e de massa); e (c) a insercdo socioecondmica, institucional,
educacional e ideoldgica. Com relacdo ao segundo nivel, o dos processos e estados da
representacdo social, o seu estudo esta baseado no conteldo das representacdes, que se
manifesta através da linguagem, “em documentos, praticas, falas, imagens e outros”,
englobando “a totalidade de expressdes, imagens, ideias e valores presentes no discurso sobre
0 objeto” (ARRUDA, 2002, p. 140). A respeito da reflexdo sobre o terceiro ponto, o estatuto
epistemologico das representacdes, a autora pondera que “mais do que o tipo de ‘alteracao’
que a representacdo introduz com relacdo ao objeto, [evidencia-se] o interesse de observar
como e por que acontecem essas modificacdes, 0 que elas indicam, e como elas constituem a
representacdo, dando-lhe um sentido de verdade ¢ uma eficacia simbolica” (ARRUDA, 2002,
p. 139).

Como podemos perceber atraves da breve descricdo dessa perspectiva, cada uma das
trés dimensdes caracterizadas representa, respectivamente, o carater social das representacdes
sociais, sua fungdo simbdlica e seu carater pratico. Nesse sentido, as representacfes sociais
encadeiam “agdo, pensamento e linguagem nas suas fungdes primordiais de tornar o nao-
familiar conhecido, possibilitar a comunicacao e obter controle sobre 0 meio em que se vive,
compreender o mundo e as relagdes que nele se estabelecem” (ARRUDA, 2002, p. 142).

Como as representagdes sociais consistem em uma reconstru¢do de um objeto pelos
sujeitos, esse processo pode causar uma defasagem em relacdo ao seu referente. Através da
analise das questBes descritas nos paragrafos anteriores, seria possivel identificar, por meio da
defasagem entre o0 objeto e sua representacdo, algumas marcas culturais e/ou grupais
integradas as representacGes durante seu processo de construcao. Essa diferenca entre o objeto

“real” e sua representacao se constitui pela atribuicao de significados ao objeto representado,
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tendo em vista as necessidades e 0s conhecimentos do grupo que representa, através da
subtracdo de elementos dificeis de serem incorporados ou do acréscimo de caracteristicas ou
conotacdes relacionadas ao imaginario dos individuos (ARRUDA, 2002; SANTOS, 2011).
Jodelet (apud SANTOS, 2011, p. 227) distingue trés diferentes tipos de defasagem:
(i) a distorgdo, na qual aparecem os atributos do objeto representado, de maneira acentuada ou
atenuada; (ii) a suplementacdo, que corresponde a atribuir significacdes que ndo sdo proprias
do objeto representado, mas sao fruto do investimento do sujeito e de seu imaginario; e (iii) a
subtracdo, que significa a supressdo de atributos do objeto representado. Cada um desses tipos
esta relacionado a uma maior ou menor distor¢do do objeto representado. Tendo em vista 0s
diferentes niveis de defasagem presentes nas representacdes sociais, conforme propostos por
Jodelet, podemos considerar que as representacdes ndo constituem uma reproducdo fiel do
mundo, tal como ele é. Como mencionamos anteriormente, trata-se de uma construcao
discursiva de como percebemos as coisas do mundo. Nesse sentido, ndo teriamos acesso aos
fatos do mundo propriamente ditos, mas uma experiéncia discursivizada do mundo, de quem
somos no mundo e de quem sdo os outros, de maneira que “todas as coisas que nos tocam no
mundo a nossa volta sdo tanto efeito de nossas representacBes como as causas dessas
representacdes” (SEGA, 2000, p. 132). Pelo exposto, concluimos esse topico considerando a
centralidade da linguagem em permear, mediar e constituir as nossas praticas sociais e, em
consequéncia, as representacfes sociais e as constitui¢des identitarias dos sujeitos. A seguir,
continuamos a apresentar as abordagens tedricas sobre representacdo social, caracterizando a

perspectiva dos Estudos Culturais sobre o tema.

3.2 Representacéo social nos Estudos Culturais

Quando abordamos, no segundo capitulo, a questdo das identidades sociais,
mencionamos a perspectiva dos Estudos Culturais e sua contribuigcdo para a investigacdo da
referida tematica. Nesta secdo, retomamos essa perspectiva, aprofundando alguns de seus
pressupostos tedricos, em especial no que concerne ao tratamento dado ao conceito de
representacgéo social.

No ambito dos Estudos Culturais, as pesquisas sobre representacdo vém adquirindo
grande destaque, especialmente com relacdo as identidades sociais. Nessa perspectiva, as
representagdes sociais se constituem como um conceito central na producdo da cultura, visto
gue elas estdo intrinsecamente relacionadas com 0s processos, as praticas e 0s sistemas

simbolicos (tais como a linguagem), através dos quais os significados sdo produzidos e



77

circulam (WOODWARD, 2012; WORTMANN, 2001). Segundo afirma Woodward (2012, p.
17-18),

A representacdo inclui as praticas de significacdo e os sistemas simbdlicos por meio
dos quais os significados sdo produzidos, posicionando-nos como sujeitos. E por
meio dos significados produzidos pelas representacdes que damos sentido a nossa
experiéncia e aquilo que somos. Podemos inclusive sugerir que esses sistemas
simbolicos tornam possivel aquilo que somos e aquilo no qual podemos nos tornar.
[...] Os discursos e os sistemas de representagdo constroem os lugares a partir dos
quais os individuos podem se posicionar e a partir dos quais podem falar.

Em outras palavras, € possivel compreender que a marcacgdo das posicdes de sujeito
que os individuos podem assumir nas suas interacfes estd centralmente relacionada as
representacdes sociais, as quais sdo (re)produzidas atraves das praticas de linguagem e
moldam as identidades sociais dos individuos. Woodward (2012) também considera que as
representacdes sociais estdo relacionadas tanto as identidades individuais quanto as coletivas,
na medida em que as posicOes de sujeito ocupadas por um individuo particular estdo
fundamentadas nas possibilidades coletivas. A respeito da relacdo entre as posicOes de sujeito

nos ambitos coletivos e particular, a autora destaca que:

Pode parecer que algumas dessas identidades se refiram principalmente a aspectos
pessoais da vida, tal como a sexualidade [e o género]. Entretanto, a forma como
vivemos nossas identidades sexuais é mediada pelos significados culturais sobre a
sexualidade que sdo produzidos por meio de sistemas dominantes de representacéo
(WOODWARD, 2012, p. 33).

Com isso, Woodward (2012) dimensiona as identidades como resultado da influéncia
dos significados (re)produzidos pelas representacGes: apesar das vivéncias identitarias serem
experienciadas individualmente, elas devem ser compreendidas em dialogo com o cenario
mais amplo, o qual inclui os sistemas que veiculam os significados que moldam e atribuem
valores as diferentes identidades. As identidades, portanto, estdo estreitamente ligadas a
representacdo, porque € através da construcdo de significados que a identidade e a diferenca
sdo marcadas e adquirem status diferenciados. Esse processo, que tem na linguagem sua
ferramenta central, € permeado por relacdes de poder que polarizam as identidades (SILVA,
2012).

Ao enfatizar a questdo da identidade e da diferenca, essa abordagem considera que a
identidade € relacional (dependente de uma oposicdo entre elementos) e que seria
caracterizada por tudo o que um elemento ndo é: ser brasileiro implica ndo ser chinés, ndo ser
alemao, ndo ser espanhol (SILVA, 2012). Segundo argumenta Gomes (2006, p. 1), os Estudos

Culturais,
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Ao tomarem as representacdes sociais sob o foco da identidade e da diferenca, dos
processos de exclusdo que lhe séo intrinsecos, assumem uma postura politica e se
voltam para processos reivindicatorios, tanto os praticados no passado quanto
aqueles desenvolvidos a partir de uma defesa do direito a manifestagdo da diferenca.

Wortmann (2001, p. 158), fazendo referéncia a perspectiva dos Estudos Culturais,
considera que a problematica do significado e, consequentemente, das representacdes sociais
atua “na construgdo da identidade e na delimitacdo da diferenca, na producao e no consumo,
bem como na regulacdo das condutas sociais”; além disso, enfatiza que “em todas essas
instdncias, em todas essas localizagdes institucionais, a linguagem ¢ um dos ‘meios’
privilegiados através dos quais é produzido e circula o significado”.

Embora ndo seja uma autora diretamente vinculada aos Estudos Culturais,
retomamos as palavras da estudiosa Guacira Lopes Louro (1997, p. 65) com a finalidade de
ilustrar o papel preponderante das praticas de linguagem em constituir os aspectos por elas

mesmas descritos:

Dentre os multiplos espagos e as muitas instancias onde se pode observar a
institui¢do das distingdes e das desigualdades, a linguagem €, seguramente, 0 campo
mais eficaz e persistente — tanto porque ela atravessa e constitui a maioria de
nossas praticas, como porque ela nos parece, quase sempre, muito "natural”.
Seguindo regras definidas por gramaticas e dicionarios, sem questionar 0 uso que
fazemos de expressdes consagradas, supomos que ela €, apenas, um eficiente veiculo
de comunicacdo. No entanto, a linguagem ndo apenas expressa relagdes, poderes,
lugares, ela os institui; ela ndo apenas veicula, mas produz e pretende fixar
diferengas.

Em consonancia com a perspectiva mencionada, a respeito da construcdo de
representacdes através do discurso, parafraseando Foucault, também Livia e Hall (2010)
afirmam que os discursos ndo sdo como simples elementos significantes que se referem a
conteudos ou a representacdes, mas sim como praticas que sistematicamente criam o objeto
do qual falam. Nesse sentido, as representagdes, entdo, seriam formas culturais de referir,
mostrar ou nomear um grupo ou um sujeito nas diversas instancias sociais. Dessa forma,
evidencia-se que as praticas linguistico-discursivas atuam na formacéo das representacdes ndo
apenas descrevendo relagdes, mas (re)criando ativamente essas relacdes e os significados a
elas associados. Assim, “¢ precisamente porque as identidades sdo construidas dentro e ndo
fora do discurso que nds precisamos compreendé-las como produzidas em locais histéricos e
institucionais especificos, no interior de formacdes e praticas discursivas especificas, por

estratégias e iniciativas especificas” (HALL, 2012, p. 109).
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Conforme vimos argumentando, evidencia-se que essas representacées ndo sao meras
descri¢cdes que "refletem”, neutra e distanciadamente, as praticas desses sujeitos; elas séo, de
fato, descricGes que os "constituem”, que os "produzem” (LOURO, 1997). Sobre isso, Silva
(2012, p. 91) enfatiza que a representagdo “é um sistema linguistico e cultural: arbitrario,
indeterminado e estreitamente ligado a relagdes de poder” e que as representagdes contribuem
para reforgar, distorcer e atribuir valores positivos ou negativos a determinadas identidades,

demonstrando o carater ideoldgico que permeia essas construcdes. O autor afirma que:

Em geral, ao dizer algo sobre certas caracteristicas identitarias de algum grupo
cultural, achamos que estamos simplesmente descrevendo uma situacdo existente,
um “fato” do mundo social. O que esquecemos é que aquilo que dizemos faz parte
de uma rede mais ampla de atos linguisticos que, em seu conjunto, contribui para
definir ou reforcar a identidade que supostamente apenas estamos descrevendo
(SILVA, 2012, p. 93).

Dito de outra maneira, Silva (2012) defende que quando descrevemos algum grupo,
ressaltamos suas caracteristicas, atribuimos pertencimentos identitarios aos individuos e, em
certo sentido, delimitamos, reforcamos e (re)criamos essas identidades. As identidades séo,
pois, moldadas pelas representacfes que circulam socialmente através de préaticas discursivas
e adquirem maior ou menor recorréncia, de acordo com o status/poder de que desfrutam
(WOODWARD, 2012).

Stuart Hall, refletindo sobre as relagdes entre os signos linguisticos e as propriedades
dos objetos representados, defende que eles s@o diferentes dos objetos reais, visto que 0s seus
significados sdo construidos na cultura (apud WORTMANN, 2001, p. 156). Para Hall, as
representacdes ndo devem ser consideradas como simples reflexos das coisas do mundo, mas
esse autor entende que elas participam da prépria constituicdo dessas coisas. Esse estudioso
ainda defende que “o significado ndo ¢ direto, nem transparente € ndo permanece intacto na
passagem pela representagcdo. Trata-se de um cliente escorregadio que muda e se adapta
conforme o contexto, o uso e as circunstancias histéricas [...] Esta sempre sendo negociado e
inflectido, para ressoar em novas situagdes” (apud WORTMANN, 2001, p. 157). Alem disso,
mesmo numa mesma cultura e numa mesma época, diferentes (e, muitas vezes, conflituosos)
significados circulam e as disputas nesse campo permitem definir o que ¢ “normal” em uma
cultura particular e o0 que é necessario para que os individuos facam parte ou sejam excluidos

de determinados grupos. Dessa forma:
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Os significados sdo constantemente produzidos e intercambiados nas interagdes
pessoais e sociais das quais participamos. [...] Os significados regulam e organizam
nossas condutas e préaticas, participando do estabelecimento de regras, normas e
convengdes através das quais € ordenada e governada a vida social” (WORTMANN,
2001, p. 158).

E importante salientar que esses significados sdo disseminados através dos meios de
comunicacdo de massa, alcancando um grande ndmero de pessoas. Nesse sentido,
consideramos que os livros didaticos funcionam como midia que atingem as massas, na
medida em que (i) alcanca um numero significativo de pessoas; (ii) é utilizado em um
contexto educativo, que objetiva (in)formar os individuos; (iii) veicula significados e
ideologias que influenciam a opinido e/ou a visdo de mundo das pessoas. A fim de ilustrar o
alcance dos livros didaticos no cenario brasileiro, consideremos os dados divulgados pelo
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE) sobre o Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD): em 2015, foram distribuidos mais de 144 milhdes de exemplares; em
2016, o numero de exemplares de livros distribuidos € superior a 128 milhdes para as escolas
brasileiras de educacdo bésica, contemplando 65 milhdes de estudantes nas duas edi¢des
mencionadas?’. Conforme é possivel constatar, trata-se de um nimero significativo de
criancas, adolescentes e jovens que entram em contato cotidianamente com esse material (e
com as representacdes nele veiculadas) em sala de aula.

Concluimos esta secdo salientando a importancia de refletir sobre as representacdes
sociais, na medida em que “trabalhar com representacdes [...] implica lidar com a descoberta e
a interpreta¢do de entendimentos dos sujeitos sobre o ‘mundo real’, buscando aproxima-los
[...] de ‘modelos e padrdes’ definidos na cultura (WORTMANN, 2001, p. 156). No tdpico a
seguir, tratamos sobre como a abordagem dos Estudos Criticos do Discurso consideram as

representacdes sociais.

3.3 Representacdes sociais na perspectiva dos Estudos Criticos do Discurso

Tendo apresentado, nos tdpicos anteriores, um panorama das perspectivas teoricas a
respeito das representagdes sociais, desde sua origem nas Ciéncias Sociais, a partir deste
momento abordaremos as representacdes com base no enfoque dos Estudos Criticos do
Discurso. A nossa opgdo por esse arcabouco ocorreu em funcdo de considerarmos que,

conforme discutimos, embora as outras abordagens destaqguem o papel fundamental da

27 Fonte: http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-dados-estatisticos. Acesso em 12 set.
2016.
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linguagem na (re)producdo das representacfes sociais, a nocdo de discurso (que sera
explicada mais adiante) nos permite avancar do plano mais geral (das linguagens) para um
campo mais especifico e, portanto, mais fecundo: o campo dos aspectos discursivos que
podem ser percebidos através das pistas linguisticas deixadas nos textos e que medeiam as
dimensGes cognitiva e social.

Os Estudos Criticos do Discurso®® se constituem como uma abordagem
transdisciplinar que se interessa especificamente pela teorizacdo e analise critica da
reproducdo do abuso de poder e da desigualdade social atraves do discurso, tendo em vista a
complexa relagdo entre estrutura discursiva e estrutura social (VAN DIJK, 2008). Tendo sua
origem associada a Linguistica Critica desenvolvida nas décadas de 1970 e 1980 por autores
como Roger Fowler e Gunther Kress, entre outros pesquisadores, os estudos criticos
procuravam descrever 0s processos e estruturas sociais relacionados a producdo de um texto e
aos significados atribuidos a esses textos por sujeitos sdcio-historicos no interior de interacdes
especificas, contrastando com outras perspectivas que focalizavam apenas o texto como
objeto de investigacdo ou estabeleciam uma relacdo simplista e determinista entre os textos e
o social (WODAK, 2004).

No inicio da década de 1990 os ECD se difundiram. Alguns acontecimentos que
marcaram esse desenvolvimento foram: o langcamento da revista Discurso & Sociedad, em
1990, editada por Teun van Dijk; a publicacdo de varios livros tais como: Language and
power, de Norman Fairclough, e Language, power e ideology, de Ruth Wodak, ambos em
1989; e o Simpdsio ocorrido em 1991, em Amsterdd, do qual participaram os principais
expoentes das tendéncias dos ECD, tais como 0s autores mencionados e outros como Gunther
Kress e Teo van Leeuwen. A partir de entdo é que os ECD se consolidaram como um rotulo
gue retine um grupo internacional, heterogéneo de estudiosos (WODAK, 2004).

Dentre os aspectos determinantes de uma perspectiva critica, segundo argumentam
estudiosos como Wodak (2004) e van Dijk (2008; 2012), estdo o interesse pelas questdes de
(abuso de) poder e a adogdo, por parte do analista do discurso, de uma postura politica
explicita, frequentemente em favor dos oprimidos por relacbes de dominagdo que se
perpetuam através das praticas discursivas. Devido a essa “parcialidade” assumida, os ECD
sdo, muitas vezes, alvo de criticas baseadas numa concepcédo positivista do fazer cientifico,

que o considera como atividade neutra. No entanto, conforme explica van Dijk (2008),

2 Em consonancia com van Dijk (2008), embora o rotulo “Analise Critica do Discurso” seja bem difundido e
amplamente adotado, optamos pela expressao “Estudos Criticos do Discurso” principalmente por assumir que
ndo se trata de um método analitico Gnico, mas que podem ser utilizados diferentes métodos para alcangar os
objetivos de pesquisa.
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acreditar na completa neutralidade da ciéncia é falacioso, visto que, por exemplo, a propria
definicdo do objeto a ser estudado e dos procedimentos tedrico-metodoldgicos utilizados é
fruto de escolhas movidas pela parcialidade do pesquisador. Além disso, segundo o autor, a
“falta” de posicionamento politico-ideoldgico ja se constitui como ato politico-ideologico (em
favor dos poderosos). Por fim, é importante salientar que assumir uma postura
politica/ideologica explicita ndo necessariamente implica falta de rigor cientifico no
desenvolvimento de uma pesquisa (VAN DIJK, 2008).

Para Wodak (2004), desvendar essas relacfes de dominacdo perpetuadas na/pela
linguagem, devido a distribuicdo desigual de poder na sociedade, é fundamental, sendo uma
das tarefas dos ECD, na medida em que a linguagem ndo é poderosa em si mesma, mas ela
adquire poder pelos usos que os atores sociais fazem dela. Nesse ponto, é possivel considerar
que “a linguagem constitui um meio articulado com precisdo para construir diferengas de
poder nas estruturas sociais hierarquicas” (WODAK, 2004, p. 237). Essa dimensao “critica”
dos ECD, portanto, estaria relacionada ao fato de essa abordagem tentar “revestir-se de uma
pratica social transformadora da sociedade, dando aos analistas um relevante estatuto de
interventor social por meio de seu trabalho de analise” (MELO, 2009, p. 9).

Van Dijk (2008) utiliza alguns argumentos para exemplificar como as formas
discursivas podem ser influenciadas pela estrutura social. O autor destaca que determinadas
construces linguisticas sdo obrigatorias, tais como o artigo ser colocado antes do substantivo
em portugués. Contudo, quando ha possibilidade de escolha através da lingua ha a
manifestacdo ideoldgica, como acontece, por exemplo, com um jornal que assume uma
orientacdo politica ao escolher entre 0s termos “ocupag@o” e “invasdo” para noticiar sobre o
Movimento dos Trabalhadores Sem Terra (MST). Van Dijk (2008) também alerta que essa
relacdo entre estruturas discursivas e sociais ndo é simples e direta, mas mediada pela
cognigdo social, ou seja, pelas representagdes, pelos modelos mentais e pelas ideologias
(re)construidas discursivamente e situadas culturalmente.

No ambito das pesquisas desenvolvidas no escopo dos Estudos Criticos do Discurso,
especialmente na perspectiva sociocognitiva de van Dijk, destacam-se as no¢Ges de cognicéo
social, modelo mental, contexto, ideologias, discurso e poder. Nas secdes que seguem, além
de discutir brevemente esses conceitos, pretendemos relaciond-los ao processo de

(re)construcéo de representacdes sociais.
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3.3.1 Cognigéo social, modelo mental e contexto

Na linha sociocognitiva dos ECD, desenvolvida por Teun van Dijk, ndo é possivel
realizar uma discussdo sobre 0s aspectos sociais sem considerar a dimensdo cognitiva, nem
propor uma teoria da cognicdo desatrelada da teoria social (FALCONE, 2006). Van Dijk
defende que a nogédo de cognicdo néo se apresenta somente como uma dimenséo individual da
mente, mas que esta diretamente integrada a relacéo entre a sociedade e o discurso. E através
da mediacdo da cognicdo social que discurso e sociedade se constituem como empirica e
teoricamente atrelados aos processos e as representacfes mentais (VAN DIJK, 1997). Dessa
forma, esses trés aspectos — cognicdo social, discurso e sociedade — estdo interligados,
atuando conjuntamente para a efetivagdo dos processos interacionais, visto que “a nossa
forma de perceber, compreender, categorizar e, por fim, construir os ‘objetos de discurso’
resulta de atividades continuas e situadas, que se ddo na interagdo social” (FALCONE, 2006,
p. 164).

Diretamente relacionada a questdo da cognicdo estd o conceito de modelo mental.
Segundo considera van Dijk (2008), ndo existe relacdo direta entre a estrutura social e 0s
discursos; é a cognicdo social, por meio dos modelos mentais, que se apresenta como a
interface entre eles. O autor define modelo mental como a “representacdo mental de uma
experiéncia” (VAN DIJK, 1994, p. 78). Em outras palavras, os modelos mentais “sdo
estruturas [cognitivas] complexas de conhecimentos, que representam as experiéncias que
vivenciamos em sociedade, e que servem de base aos processos conceituais. Constituem
conjuntos de conhecimentos socioculturalmente determinados e vivencialmente adquiridos”
(FALCONE, 2006, p. 168). Os modelos mentais sdo unicos € subjetivos e “nao representam
objetivamente os eventos de que fala o discurso, mas antes a maneira como 0s usuarios da
lingua interpretam ou constroem cada um a seu modo esses eventos, por exemplo, em fungédo
de objetivos pessoais, conhecimentos ou experiéncias prévias” (VAN DIJK, 2012, p. 92).

Essa “representagao mental de uma experiéncia” (o modelo mental) nao ¢ rigida, mas
dindmica e é atualizada no processo de interacdo social; ela pode ser construida a partir da
observacdo, da participacdo ou da discursivizagdo de um fato ou de um acontecimento, sendo
esta Ultima a principal fonte de construcdo das representacfes sociais. Os modelos mentais
que sdo compartilhados socialmente podem passar por processos de generalizacdo e
normalizacgdo, influenciando diretamente as representacdes sociais (VAN DIJK, 2008). Essas
representacdes “circulam nos discursos, trazidas pelas palavras, e sdo veiculadas em

mensagens e imagens midiaticas, cristalizam-se em condutas e em organizacGes materiais e
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espaciais” (NASCIMENTO, 2014, p. 82). As representa¢0es sociais se apresentam como
“percepgdes socialmente compartilhadas [que] constituem o vinculo entre o sistema social e o
sistema cognitivo individual, coordenando as exigéncias externas das acdes interativas com a
experiéncia subjetiva” (FALCONE, 2006, p. 163). Dessa forma, é discursivamente que 0s
modelos mentais sdo moldados e as representacfes sociais constituidas e veiculadas.

Tendo em vista que o discurso é produzido e circula em contextos especificos, ele
ndo pode ser estudado nem entendido de maneira isolada, mas deve ser contextualizado,
tornando-se necessario esclarecer o conceito de contexto em que estamos fundamentados. De
maneira geral, podemos afirmar que a nogdo de contexto faz referéncia a situacao, ao entorno
ou ao “pano de fundo”, incluindo elementos que compdem esse cendrio, tanto em sentido
mais amplo e mais especifico. No contexto, estariam incluidas informacdes culturais,
historicas, sociais, interacionais, bem como caracteristicas dos interlocutores (idade, género,
etc.). Na compreensao de van Dijk (2012), o contexto é caracterizado com base no que o autor
chama de uma hipdtese sociocognitiva: ele propde a nocdo de modelo de contextos (que se
constituem como um tipo de modelo mental), em que os contextos seriam “interpretacdes
subjetivas das situagdes comunicativas” (p. 11). O quadro 01 sintetiza as caracteristicas dos

contextos, com base na abordagem de van Dijk (2012):

Quadro 01 — Caracteristicas dos contextos na perspectiva sociocognitiva
S&o construtos subjetivos dos participantes

S&o experiéncias Unicas
S&do modelos mentais

Sdo esquematicos

Controlam a producdo e a compreensédo do discurso

Baseiam-se em (ou instanciam) conhecimentos socioculturais e outras crencas

compartilhadas socialmente

Sao dinamicos

Representam eventos (comunicativos) especificos

Podem comportar opiniGes e emocdes sobre o evento ou sobre seus participantes

Representam aquilo que € relevante para os participantes numa dada situagdo comunicativa

Fonte: Elaboracdo da autora com base em van Dijk (2012)

A partir das informagdes apresentadas no quadro 01, podemos concluir que 0s

contextos ndo sao estruturas fixas e pré-definidas nem determinam previa e completamente 0s
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discursos, visto que ndo existe “uma relagdo objetiva entre o discurso e o0s aspectos
contextuais, mas sim interpretacdes que atores sociais engajados em alguma préatica elaboram
sobre esses aspectos” (FALCONE, 2006, p. 167). Na perspectiva em analise, os contextos se
configuram como elaboragdes mentais dos interlocutores, que mobilizam elementos variados
necessarios para sua producdo discursiva (FALCONE, 2006). Uma implicacdo desse
posicionamento € que, mesmo que 0s sujeitos estejam expostos aos mesmos fatores sociais e
culturais, a forma como compreendem e/ou caracterizam determinado grupo social pode ser
diferente, em funcdo de como os modelos de contextos foram construidos pela experiéncia de
cada um, ou seja, “os contextos ndo sdo um tipo de condi¢do objetiva ou de causa direta, mas
antes construtos (inter)subjetivos concebidos passo a passo e atualizados na interacdo pelos
participantes enquanto membros de grupos e comunidades” (VAN DIJK, 2012, p. 11). No
topico seguinte, discutimos outras noc¢Bes fundamentais para o nosso trabalho, tais como

discurso e ideologia, com base na proposta dos Estudos Criticos do Discurso.

3.3.2 Discurso e ideologia

O conceito de “discurso” necessita ser situado teoricamente, tendo em vista as
variadas acepcOes que o termo assume no interior das diferentes perspectivas. Para fins de
ilustracdo, consideremos quatro compreensdes de discurso, no ambito dos estudos da
lingua/linguagem: em primeiro lugar, o termo pode ser utilizado para fazer referéncia a um
género textual especifico, produzido por uma autoridade (presidente) ou por uma pessoa que
apresente papel de destaque para uma situacdo solene (posse, formatura), por exemplo. Em
segundo lugar, discurso também é usado para remeter a um conjunto de determinadas
caracteristicas da linguagem que constituem um dominio, a exemplo de discurso publicitario,
discurso académico, discurso jornalistico. Em uma terceira acep¢éo, o termo tem o sentido de
“lingua em uso”, por oposi¢do a lingua como abstragdo. Por fim, discurso pode ser entendido
como uma categoria mais abstrata, relacionada com aspectos ideoldgicos e manifestada em
textos (que remetem a diferentes géneros textuais) (FAIRCLOUGH, 2001).

A variedade de conotacdes que “discurso” pode assumir também € constatada quando
observamos que, mesmo no interior dos ECD, ndo ha uma definicdo Unica para ele. No
presente trabalho, nos aproximamos da quarta concepcdo elencada anteriormente,
compreendendo discurso como “uma pratica social de comunicagdo, eminentemente
ideoldgico, pois erigido em crencas de grupos sociais e de seus membros, produzido em

processos de ordem cognitiva, através do qual se constroem representagdes sociais” (IRINEU,
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2014, p. 26). Nesse sentido, o discurso ¢ entendido como um “modo de a¢do sobre o mundo e
a sociedade. O discurso [...] é socialmente constitutivo — através do discurso se constituem
estruturas sociais — e constituido socialmente — os discursos variam segundo 0s dominios
sociais em que sao gerados” (RESENDE; RAMALHO, 2004, p. 185).

Ao desenvolver uma das perspectivas centrais dos ECD, Fairclough (2001) propde
uma analise do discurso linguisticamente orientada e baseada em um modelo tridimensional,
que inter-relaciona as dimensdes do texto, da pratica discursiva e da pratica social. Para esse
autor, “os discursos nao apenas refletem ou representam entidades e relagdes sociais, eles as
constroem ou as ‘constituem’”’, bem como “posicionam as pessoas de diversas maneiras como
sujeitos sociais” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 22).

Os discursos que circulam na sociedade e que moldam os modelos mentais das
pessoas estdo permeados por ideologias?®. Essas ideologias sdo compostas pelos valores, pelas
crencas e pelas representacfes compartilhadas pelos grupos sociais e constituem a base do
conhecimento e das atitudes desses grupos. Dessa forma, as ideologias apresentam “uma
estrutura esquematica que representa a autoimagem de cada grupo, contendo categorias de
pertenca, objetivos, atividades, normas e recursos de cada grupo” (VAN DIJK, 2005, p. 54).
Uma ideologia, portanto, ¢ uma “estrutura cognitiva complexa que controla a formacgao,
transformacéo e aplicacdo de outros tipos de cognicdo social, tais como o conhecimento, a
opinido e as posturas, € de representagdes sociais” (VAN DIJK, 2008, p. 48). Em outros
termos, as ideologias, nessa perspectiva, contém o0s principios de como se organizam 0S
modos de pensar e agir dos grupos, constituindo os fundamentos de suas representagdes
mentais.

Embora as ideologias apresentem uma influéncia fundamental na construcido de
modelos mentais, elas ndo os determinam completamente. Isso ocorre porque, conforme
explicamos na secdo anterior, os modelos mentais sdo constituidos por uma dimensdo
subjetiva. Isso significa que, ainda que os individuos compartilhnem uma base cultural mais ou
menos homogénea e estejam expostos aos mesmos discursos (que sao permeados por

ideologias), eles podem interpretar essas informacdes de maneiras diferentes, em virtude de

2 Existem, na literatura especializada, diferentes conceitos de ideologia, provenientes de distintas areas do
conhecimento. Dentre os principais tedricos que se debrugam sobre esse conceito, destacamos Karl Marx, Louis
Althusser e John B. Thompson. No presente trabalho, estamos alinhados a nocdo de ideologia proposta pelos
estudiosos do discurso, mais especificamente a perspectiva que considera sua dimensdo sociocognitiva (VAN
DIJK, 2008). Neste enfoque, as ideologias ndo seriam, necessariamente, relacionadas a opressdo de classe,
conforme a visdo marxista tradicional, mas se constituiriam como “elaboragdes cognitivas compartilhadas por
pessoas que fazem parte do mesmo grupo social, [...] [que funcionam como] elementos de coeséo e coordenacdo
de praticas sociais” (FALCONE, 2006, p. 168).
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suas distintas vivéncias pessoais e/ou experiéncias anteriores. Essas experiéncias e memorias,
portanto, variam de individuo para individuo, e contribuem para construir diferentes
percepcOes sobre um mesmo evento. Tal aspecto explica porque as representacdes sociais ndo
séo Unicas, mas diversificadas e, muitas vezes, conflitantes versdes sobre os acontecimentos e
sobre os grupos sociais (VAN DIJK, 2008). Nesse cenario, o discurso se torna uma das
principais ferramentas de disseminacdo das ideologias, sendo moldado por elas, de maneira
gue, como ja mencionamos, nas variadas instancias sociais, 0s discursos ndo sdo neutros, mas
carregados ideologicamente. As ideologias servem a propdsitos de reproducao, legitimacdo ou
resisténcia, de acordo com os interesses dos grupos, e sdo expressas no discurso. Os discursos,
portanto, tém papel fundamental na construcdo das representacdes sociais moldadas pelas

ideologias que veiculam. Sobre isso, Irineu explica que:

Através do discurso, quando os sujeitos se posicionam, fazendo surgir em seus
textos as representagfes sociais construidas na interacdo, emergem no processo
comunicativo determinadas estruturas linguistico-discursivas evidenciadoras do
modo como representaces sociais sdo construidas em torno dos valores e das
crencas destes individuos circunscritos numa dindmica de grupos (IRINEU, 2014, p.
21).

Esse processo de mobilizacdo de estratégias linguistico-discursivas distintas para
representar 0s grupos sociais pode ser ilustrado se considerarmos, por exemplo, 0 modo como
0s textos presentes em livros didaticos de Lingua Portuguesa sdo construidos, enfatizando
e/ou reforcando determinados aspectos da identidade ou do comportamento dos personagens
de acordo com o seu género, de maneira estereotipada, isto é, quando fazem referéncia a
personagens femininos enfatizam o papel social de mae e caracteristicas tais como a de
cuidadora, enquanto associam 0s personagens masculinos ao mundo do trabalho e a
comportamentos como competicio (MARCUSCHI; LEDO, 2015; LEDO; BASILIO, no
prelo).

Ainda sobre a compreensdo do conceito de discurso no ambito dos ECD, Irineu (2014)
argumenta que € somente no funcionamento das rela¢fes sociais que se apresenta a dimensao
fundamental da ideologia, isto é, apenas quando situadas no contexto social & que as
ideologias se constituem como forma de expressao e reproducédo na interacdo social em geral
e no discurso em particular. Nesse sentido, o discurso passa a ser concebido como “o modo
pelo qual os sujeitos adquirem, constroem, utilizam e compartilham suas crengas, suas
representacdes sociais ao longo de suas histérias de vida, divulgando, nos textos que

produzem, seus valores e atitudes frente aos objetos do mundo” (IRINEU, 2014, p. 25).
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Abordando a conexdo entre as representacdes e as praticas sociais (entre as quais esta
o discurso), Alasino (2011, p. 4), com base em Sautu, considera que:

As representacdes atuam como formas capazes de organizar a interagdo social: sdo
da ordem das regulacfes sociais. Direcionam a visdo dos atores particulares. Assim,
podemos dizer que as representagdes sociais ndo sdo s6 um conhecimento
socialmente compartilhado e elaborado, mas, por sua vez, formam uma espécie de
conhecimento pratico. Nesse sentido, cumprem duas fungdes principais: possibilitam
aos individuos dominar e dar sentido ao mundo fisico e social; e habilitar a
comunicagdo por meio de cédigos compartilhados que permitem nomear e classificar
aspectos do mundo social.

Assim, é através das escolhas lexicais, sintaticas, atos de nomeacéo e classificacéo,
por exemplo, que aparecem as representacdes sociais sobre determinado grupo, que
contribuem para construir as identidades dos seus membros. Sobre isso, tomemos como
exemplo as consideragfes de van Dijk (2008) quando o autor aborda a questdo do racismo na
sociedade e considera que esse e outros tipos de discriminag¢do ndo séo inatos, mas aprendidos
“a partir dos discursos publicos na sociedade” (VAN DIJK, 2008, p. 7). Esses discursos
podem encontrar ampla aceitacdo em veiculos de comunicacdo com postura preconceituosa
que, ao divulgarem suas noticias, influenciam as representacGes sociais de determinados
grupos negativamente. Caso esses discursos apresentem maior alcance, repercussdo e/ou
repeticdo do que outros que representem os negros de forma positiva, consequentemente, as
representacdes negativas podem se refletir nos modelos mentais das pessoas. Se, por um lado,
esse exemplo resume, simplificadamente, o processo de (re)producdo das representacoes
sociais vinculadas ao racismo, por outro lado também significa que da mesma forma que
diferentes tipos de discriminacdo sdo reforcados e perpetuados discursivamente através de
mecanismos sutis (tais como a associacdo de violéncia e desordem a pessoas de pele negra,
por exemplo), eles podem ser desconstruidos, ou seja, a linguagem também pode ser utilizada
como ferramenta de resisténcia.

Os ECD também partem do pressuposto de que o discurso “constitui e é constituido
por praticas sociais, sobre as quais se podem revelar processos de manutencdo e abuso de

poder” (MELO, 2009, p. 9). A seguir, abordamos os conceitos de poder e hegemonia.
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3.3.3 Poder e hegemonia

Considerando o processo brevemente descrito nos paragrafos anteriores, o poder
representa uma nocao central no processo de (re)producédo e legitimacdo das representacdes
sociais, pois quanto maior o poder de um grupo, maior 0 seu acesso ao discurso e aos meios
de comunicagdo em que esses discursos circulam, e, consequentemente, maiores as
possibilidades das ideologias desse grupo serem tomadas como “corretas” ou “melhores”
(VAN DIJK, 2008). Isso ocorre porque, conforme aponta Wodak, “as estruturas dominantes
estabilizam as convencdes e as naturalizam, isto é, os efeitos da ideologia e do poder na
producdo de significados sdo mascarados, e assumem formas estaveis e naturais: eles sdo
tomados como ‘dados’ (WODAK, 2004, p. 226). Assim, ao disseminar suas ideologias, as
elites poderosas influenciam as mentes (modelos mentais) das pessoas (VAN DIJK, 2008).

Van Dijk (2008) sistematiza algumas caracteristicas relevantes para a compreensao
da nocdo de poder na perspectiva dos ECD. Destacamos as seguintes:

(i) Enfase sobre a nocdo de poder social como carateristica de grupos, classes ou
outras formacdes sociais e ndo sobre o poder individual;

(i) Compreensédo de que existem diferentes formas de poder; alguns pressupdem o
exercicio da forca fisica, mas, geralmente, o poder é exercido indiretamente, por meio do
“controle da mente” das pessoas;

(iii) Percepcdo de que o exercicio e a manutencdo do poder necessitam de uma
estrutura ideoldgica, formada por cognicGes socialmente partilhadas e legitimadas
discursivamente;

(iv) Entendimento de que o poder € baseado em um acesso privilegiado a recursos
sociais valorizados (riqueza, status, meios de comunicacao, discursos);

(v) Compreenséo de que o poder e a dominacdo sdo frequentemente organizados e
institucionalizados, de forma a permitir maior controle e possibilitar meios rotineiros de
reproducéo de poder;

(vi) Percepgdo de que a dominagdo raramente € absoluta: frequentemente encontra
maior ou menor resisténcia entre os grupos dominados.

Tendo em vista essa formulacdo do conceito de poder, van Dijk (2008, p. 89) ainda
considera que “muito do poder 'moderno' nas sociedades democraticas € mais persuasivo e
manipulador do que coercitivo (uso da forga)”. E justamente por meio da persuasdo exercida
através das praticas discursivas que pode ocorrer 0 uso ilegitimo e manipulador de poder. Para

esse autor, o poder dos grupos dominantes pode estar integrado a instancias mais amplas, tais
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como leis, regras, normas, tradicdes, habitos e até um consenso geral (senso comum), que
assume um status de hegemonia.

Sobre hegemonia, Fairclough (2001, p. 122) afirma que ela se apresenta como
lideranca e dominacdo exercidas nos diversos ambitos sociais (econémico, cultural,
ideoldgico) por grupos poderosos. Frequentemente, a hegemonia é construida por ideologias
que sustentam os modos de pensar desses grupos, de maneira a representar a “normalidade”,
naturalizando determinados valores e comportamentos. Essa construcdo hegemonica ndo é
completamente estavel, mas pode ser desafiada por outras instancias, sendo reestruturada
constantemente e necessitando de um investimento para seu reforgo, sua reproducdo e
manutencdo. Abordando as contribuicbes de Gramsci, Oliveira (2013, p. 38) explica que, para
esse autor, “a hegemonia se sustenta sobre dois pilares: o consentimento e a coer¢ao”, isto &,
para alcancar a hegemonia, determinado grupo social precisa disseminar suas ideias e criar
um consenso em torno delas, assim como, eventualmente, fazer o uso da forga para manter a
hegemonia e coibir 0s grupos que apresentam ideias contrarias.

Nesse sentido, podemos encontrar um exemplo desse status hegemdnico
considerando as relacdes de género e de sexualidade. Na nossa sociedade, 0 género masculino
heterossexual se apresenta como grupo dominante e privilegiado; isso significa que suas
ideologias moldam grande parte dos discursos que circulam na sociedade de acordo com seus
interesses e, em consequéncia, produzem os modelos mentais e as representacfes sociais de
maior status, em detrimento dos produzidos por outros géneros e outras formas de viver a
sexualidade, influenciando a organizacao das relacdes em seu beneficio e tendo em vista a
manutencdo de seus privilégios.

Assim, por exemplo, o0 modelo patriarcalista e os valores a ele associados séo vistos
como positivos e/ou melhores, inclusive por aqueles/as que séo oprimidos/as por esse sistema.
Podemos afirmar, portanto, que a desigualdade entre os géneros estd fundamentada no
dominio hegeménico do masculino permitido pelas tradi¢bes, ou seja, nas representacoes
sociais formuladas a partir dos discursos permeados pelas ideologias) do patriarcado que
permeia toda a sociedade. Nesse processo, conforme defende Oliveira (2013), o discurso se
constitui como ferramenta fundamental na (re)producdo hegemonica, visto que é por meio
dele que “muitas mulheres adotam a ideologia patriarcal ¢ sexista que lhes ¢ desfavoravel [...].
Acontece que 0 consentimento tem que ser conquistado sem parecer que seja dominacéo: ele
precisa parecer algo espontaneo” (OLIVEIRA, 2013, p. 41).

Os grupos poderosos obtém o acesso privilegiado aos espagos discursivos, ou seja,

controlam os meios de comunicacdo atraves dos quais os discursos sdo veiculados e
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reproduzidos, ocasionando a formacdo de modelos mentais mais recorrentes dos eventos
sociais (VAN DIJK, 2008). Dessa forma, o controle do acesso discursivo (quem pode falar,
quando, sobre o que/sobre quem, qual o espaco destinado, como se fala) contribui para a
disseminacdo das ideologias e para a perpetuacdo do poder dos grupos dominantes. Esse
poder se manifesta também pela valorizacéo das instituicdes associadas a esses grupos.

Ap0s essa breve sistematizacdo sobre os conceitos relevantes no arcabouco tedrico dos
ECD, retomamos a questdo das identidades e das representacdes sociais. Para Irineu (2014),
os conceitos dos ECD também podem ser utilizados para refletir sobre as relagdes identitarias
(a exemplo das identidades de género e sexualidade). Como as representacfes sociais se
constituem como construtos inerentemente discursivos e ideolégicos e 0s membros dos
grupos sdo movidos por sentimentos de pertenca e partilham ideologias e representacdes
sociais, “parte de sua identidade pessoal poder estar associada a uma identidade maior, a
identidade do grupo em si com os quais tais membros compartilham crengas, ideias, opinides
e atitudes com relacdo aos objetos do mundo enquanto potenciais objetos de representagdo”
(IRINEU, 2014, p. 22-23). Dessa forma, as representacdes sociais oferecem indicios dos
papéis que determinados grupos podem assumir na sociedade e da valorizacdo de suas
identidades.

Considerando a identidade de género, em seu estudo sobre a representatividade de
mulheres na imprensa britanica, Caldas-Coulthard afirma que as mulheres séo representadas
como uma categoria separada, geralmente dissociada do poder, sendo mées, filhas, vitvas. Os
homens, por sua vez, sdo representados em seus papéis profissionais ou publicos (CALDAS-
COULTHARD apud HEBERLE, 2008, p. 303). Apesar de, segundo argumenta Macédo
(2007), os feminismos realizarem uma critica aos estere6tipos unidimensionais de género,
denunciando a naturalizacdo das atribuicdes e papéis sexuados e procurando desconstruir 0s
modelos “ideais” de masculinidade e feminilidade, essas representacdes tradicionais sdo
comuns ndo somente no contexto britanico e ilustram como as diferencas entre 0s géneros séo
instituidas e perpetuadas atraves da discursivizagdo dos papéis sociais “adequados” ou
“naturais” para homens e mulheres. E importante também ressaltar, nesse contexto, o papel
dos meios de comunicacdo de massa em contribuir para disseminar na sociedade crengas
estereotipadas e imbuidas de ideologias (SOUZA, 2008). Daremos continuidade a essa
discussdo no topico seguinte, abordando a problematica da representacdo social e dos

esteredtipos, em especial no que se refere as relagbes de género e sexualidade.
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3.3.4 Representacdo social e esteredtipo

Ao eleger determinados atributos das identidades e enfatiza-los, os processos de
representacdo permitem a associacao dos individuos a determinados grupos, categorizando-os.
Simplificadamente, essa categorizagdo consiste em uma operacdo mental para agrupar
individuos distintos, com base em algum(ns) critério(s) compartilhado(s) e pode ocorrer por
meio de diferentes estratégias (PENNA, 1997). Dentre os processos de categorizacéo, Penna
(1997) destaca os metonimicos, tais como a criacdo de estere6tipos. Os esteredtipos consistem
em uma categorizacdo (frequentemente negativa, mas ndo sO) de atributos fisicos,
psicologicos, comportamentais, entre outras marcas identificadoras, sendo normalmente
utilizados com o proposito de rotular os individuos. As identidades dos grupos (especialmente
dos grupos marginalizados) podem ser atribuidas com base em estere6tipos, de maneira a
reforcar e perpetuar preconceitos (MELO, 2012).

Além disso, muitas expectativas sociais estdo pautadas sobre esteredtipos e sdo
consideradas “normais”, enquanto os membros que nao se encaixam nesses padrdes tém suas
identidades desvalorizadas. Isso acontece quando, por exemplo, dicotdmica e
estereotipicamente, a mulher é frequentemente associada aos papéis de mée e dona de casa e
as caracteristicas de sensibilidade, afetividade e predominio da emocéo, enquanto o0 homem é
associado ao mundo do trabalho e a racionalidade. Podemos considerar, portanto, que 0s
esteredtipos revelam, de maneira geral, uma representacdo parcial e rotulada das identidades
sociais dos individuos.

Os esteredtipos podem ser entendidos como estratégias cognitivas que simplificam a
caracterizacdo de um grupo social ou individuo, ao mesmo tempo em que rotulam e
diferenciam elementos frente a um modelo, tudo isso dentro de relacfes de poder especificas.
Eles funcionam como “categorias que definem padrdes de aproximacdo e de julgamento”
(BIROLL, 2011, p. 4) e “correspondem a defini¢do do outro e do contexto em que as relacdes
se travam em termos de expectativas sociais padronizadas que, por sua vez, pressupdem
valores” (BIROLI, 2011, p. 7). Esses artefatos combinam “validade e distor¢do”, na medida
em que isolam, enfatizam e exageram determinados aspectos, em detrimento de outros. Os
estereotipos ndo devem ser classificados como verdadeiros ou falsos, com base na realidade
social, mas sim compreendidos como elementos que participam da construcdo dessa
realidade.

Santos (2010, p. 2) aponta trés fatores que apresentam papel relevante nos processos

de formacdo de opiniBes, crencas e atitudes compartilhadas socialmente que se refletem em
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relacdes de desigualdade entre os géneros: “(i) [determinadas] representacdes sociais acerca
do feminino e do masculino; (ii) papéis sociais atribuidos a mulheres e a homens; e (iii)
esteredtipos sexistas”. Essas construgdes normatizam e hierarquizam as defini¢des culturais
de feminino e de masculino, baseadas na ideologia patriarcal. Também considerando a

problemaética dos géneros, Biroli (2011, p. 6) argumenta que 0s estere6tipos operam como:

Uma interpelacdo concreta para que mulheres, a cada geracdo, orientem seu
comportamento de acordo com esses padrBes; internalizadas, as imagens
estereotipicas produzem padres reais de comportamento que confirmam,
potencialmente, os esteredtipos. Estes passam, assim, a coincidir com aspectos
constatados e verificaveis da realidade. [...] o conflito de tantas mulheres com os
papéis que sdo chamadas a desempenhar aparece como um desvio, em vez de ser a
confirmagdo de que a realidade é mais complexa (grifo no original).

Dessa forma, os esteredtipos influenciam a construgdo das identidades sociais e 0
modo como 0s sujeitos se relacionam a realidade social, na medida em que, como um ciclo,
legitimam a formacdo de identidades que confirmam o estereotipo e contestam aquelas que a
ele se opdem. A quebra dos esteredtipos se caracteriza como uma evidéncia de que essas
construcdes sdo também dindmicas, sendo uma fonte de reelaboracdo da construcdo social
pelos grupos marginalizados. Essa reelaboracdo pode ocorrer, por exemplo, quando o grupo
marginalizado que tem sua representacdo permeada por estereétipos recusar a rotulacéo
(mulheres que ndo desempenham o0s papéis tradicionais de género, como mée e esposa) ou
quando o estere6tipo se volta (ainda que com menor alcance) para o grupo dominante (0
colonizador portugués aparece como menos inteligente em algumas piadas).

Os meios de comunicagdo se constituem, por um lado, como veiculadores
privilegiados de esteredtipos, se configurando, muitas vezes, como “instrumentos de uma
ordem social desigual, reproduzindo informacgdes e visdes homogéneas que confirmam as
perspectivas dominantes” (BIROLI, 2011, p. 2). Nesse contexto, a relagdo entre as midias e a
reproducdo da hegemonia (que subsidia os processos de dominagdo entre 0s grupos sociais) é
beneficiada pela “propagacdo de representacdes unilaterais e homogéneas da realidade,
apresentadas como sendo a propria realidade ou o que importa dela” (BIROLI, 2011, p. 3).
Disseminados através dos meios de comunicacgdo, 0s estereotipos apresentam grande alcance,
transformando-se em referéncias.

A respeito dessa problematica, Biroli (2011, p. 3) alerta para o fato de que “a visao
estereotipada da realidade social, e especialmente de grupos e individuos desigualmente
posicionados em uma dada ordem social, participaria da naturalizacdo dos arranjos e

hierarquias existentes e da contencdo da critica a eles”. Dessa forma, no que se refere
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especificamente a questdo da desigualdade de género, fundamentados na concepcao de que as
atividades desempenhadas pela mulher devem se restringir ao ambiente privado, esses
estereotipos “permeiam outros espagos e interagdes, impondo limites a sua atuagdo. As formas
de definir — e restringir — o papel da mulher na esfera doméstica organizam suas
possibilidades de atuacdo em outras esferas, como a profissional e a politica” (BIROLI, 2011,
p. 14).

Contudo, isso n&o significa que esses processos acontecem sem conflito®. Para essa
autora, “os estereotipos produzem, ao mesmo tempo ¢ de maneira conflitiva, a identificagao
por outros, a distin¢do e a identidade [...]. Confirmam e reproduzem vantagens, desvantagens
e vulnerabilidades, expressas em posi¢des de poder relativas” (BIROLIL, 2011, p. 11). Além
disso, ao refletir sobre essas questdes, é preciso atentar para o fato de que, embora estejam
relacionados, 0s esteredtipos, os preconceitos e outras formas de discriminacdo designam
fendmenos distintos que podem ser localizados em um continuum na producdo das
identidades sociais (BIROLI, 2011). Tendo como ponto de partida os aspectos teoricos
abordados até aqui, teceremos a seguir alguns comentarios sobre o processo de (re)producao

de representacBes sociais no ambiente escolar.

3.4 Representac0es sociais no ambiente escolar

Vaérios estudiosos refletem sobre a importancia das praticas que acontecem na sala de
aula e destacam seu papel na construcdo de representacfes sociais e sua influéncia sobre as
questdes identitarias dos estudantes. Segundo afirma Moita Lopes (2002), as praticas
discursivas ocorridas nesse ambito originam representa¢des que apresentam um “crédito
social” maior, visto que os significados sdo elaborados em um contexto institucional, através
de uma relacdo assimétrica entre professor e alunos, o que acaba atuando fortemente na
constituicdo da identidade dos discentes. Ja Miranda (2014, p. 37) defende que as salas de

aula se constituem ‘“como espacos para a (re)producdo, confirmagdo, legitimacdo, producao

30 A respeito da influéncia da midia no modelamento das imagens nas mentes das pessoas, concordamos com o
posicionamento de Biroli (2011), quando a autora ressalva que ndo ha uma relacdo direta (deterministica) entre
os discursos que circulam nas diversas midias (dentre as quais incluimos o livro didatico) e o comportamento dos
individuos, visto que inimeros fatores estdo envolvidos nesse processo e contribuem para que as pessoas
recebam as informacdes de maneira diferenciada, tais como o fato de discursos contraditorios serem
incorporados, da vivéncia de experiéncias que desconstruam ou reforcem os estere6tipos veiculados pela midia
e, inclusive, das variaveis socioecondmicas, etarias, educacional, de raca e de género, entre outros aspectos. Essa
observagdo, contudo, ndo pretende diminuir o papel dos discursos veiculados nas midias na formacdo das
opinides das pessoas, visto que a maioria das relacfes que estabelecemos (e das informacdes a que temos acesso)
na contemporaneidade estd mediada por eles e que esses discursos oferecem relevancia a determinadas (formas
de interpretar) as informacdes.
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ou desafio da estrutura de representacdes sociais e de ideologias”. Também Alasino (2011)
compartilha desse posicionamento ao considerar que as representacbes sociais veiculadas
nesse contexto contribuem para a formacdo do conhecimento dos estudantes sobre a
sociedade.

Para van Dijk (2008), a educacgéo se apresentaria como um campo importante para a
manifestacdo do “poder simbolico”, na medida em que professores e livros didaticos exercem
forte influéncia sobre os alunos. Ainda segundo o autor, € importante discutir esses aspectos
porque a aprendizagem é atravessada por ideologias (em especial, as provenientes de grupos
poderosos) nem sempre explicitas, fazendo-se necessario desenvolver o senso critico dos
estudantes. Ressaltamos, no entanto, que os professores ou os livros didaticos, por si mesmos,
ndo sdo os (Unicos) responsaveis por disseminar ideologias. Ao considerar 0 ambiente escolar,
é imprescindivel ter em mente que ele esta inserido em um contexto social mais amplo e que
outras instancias relacionadas a educagdo podem ser tendenciosas. Nesse sentido, é possivel
perceber que, de maneira geral, o curriculo, os materiais de ensino, as politicas relacionadas a
educacdo e as aulas costumam estar em consonancia com os interesses dos grupos poderosos,
isto é, sdo essas elites que detém o controle (parcial) dos modos de exercer influéncia e da
reproducao ideoldgica (VAN DIJK, 2008).

Ainda conforme postulado por van Dijk (2008), a exemplo dos meios de comunicagao
de massa, um dos aspectos que torna o livro didatico relevante € o fato de que ele apresenta
um grande alcance e o discurso educacional goza de grande status na sociedade; além disso,
criancas e adolescentes estdo expostos a esses discursos pelas muitas horas do dia que passam
na escola. Alguns estudos sugerem que tanto os livros didaticos como os demais materiais e
programas pedagdgicos raramente costumam ser polémicos, ou seja, vozes alternativas,
criticas e/ou radicais normalmente sdo censuradas e, muitas vezes, contém representacdes
estereotipadas dos grupos minoritarios, quando esses grupos nao sdo ignorados (VAN DIJK,
2008), apesar dos mecanismos que visam melhorar a qualidade desses livros e das mudancas
recentes, a exemplo, no caso brasileiro, da avaliacdo desses livros no PNLD, que alias
pretende excluir livros que explicitem3! algum tipo de discriminacio ou preconceito.

Nesse sentido, Oliveira (2013, p. 32) destaca a percepg¢éo da organizagao escolar como
mecanismo de difusdo ideologica e, por conseguinte, a importancia do livro didatico nesse

contexto. O autor explica que, por essa razdo, existem instancias (como o Ministério da

31 Conforme ficara mais claro, o nosso trabalho se volta para os esteredtipos e discriminacdes implicitas de
género, partindo do pressuposto de que “embora formas explicitas de discriminagdo contra as mulheres estejam
desaparecendo, desigualdades de género perduram na cultura e se fazem sentir, ainda que de forma mais velada,
nas relagdes e praticas sociais” (FIGUEIREDO, 2009, p. 739).
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Educacdo e as Secretarias de Educacdo) que controlam o conteudo veiculado nesses livros.
Essas instancias respondem ainda a pressdes dos grupos sociais, em especial a influéncia das
classes dominantes, que determinam o que € importante para ser ensinado nas diversas
disciplinas.

Considerando que a realidade brasileira é muito diversificada do ponto de vista dos
recursos disponiveis em sala de aula, é possivel imaginar que, enquanto algumas escolas
dispdem de estruturas e materiais adequados, outras podem néo ter acesso significativo a
fontes de informacao além do LD. Alguns professores sdo pressionados a cumprir o curriculo
estabelecido (que estda no LD) e, com frequéncia, ficam restritos a tradicdo (seja por
orientacdo dos supervisores, por comodismo ou em virtude de uma formag&o precaria).

Ao lado dos meios de comunicacdo, os livros didaticos se apresentam como
reprodutores e legitimadores do poder de alguns grupos na sociedade (VAN DIJK, 2008). Por
outro lado, embora, muitas vezes, algumas vezes, os discursos ali circulantes possam ser
considerados estereotipados e preconceituosos, especialmente os direcionados aos grupos
oprimidos, consideramos que, nesse espaco, os discursos alternativos (e, consequentemente,
representacdes sociais mais igualitarias) encontram possibilidades de se desenvolver.

Ao destacar a relevancia dos discursos que permeiam o ambiente escolar para a
disseminacéo de ideologias e representacfes sociais, ndo temos a intencdo de sugerir que a
escola determina completamente ou é a Unica instancia responsavel pela construgdo das
identidades sociais dos individuos, mas reconhecer que as praticas vivenciadas nesse
ambiente adquirem “efeitos de verdade” e constituem significativamente as historias das
pessoas (LOURO, 2013), especialmente em uma sociedade letrada como a nossa.

Em convergéncia com as ideias de Moita Lopes (2002), entendemos ser relevante
investigar quais representacfes estdo sendo construidas na sala de aula, bem como refletir
criticamente sobre como representagdes estereotipadas de género podem estar naturalizadas e
cristalizadas na cultura e como podem influenciar o processo de construcao e (des)legitimacao
de identidades de género e de sexualidade e a propagacao de preconceitos e desigualdades,
considerando especificamente o dominio escolar, através da analise do livro didatico, como
propde o presente trabalho.

Ao longo dessa discussao, tivemos o intuito de oferecer um panorama das principais
perspectivas e realizar um didlogo entre elas, com foco especial no conceito de representacéo
social, a fim de melhor compreender nosso objeto de estudo e conseguir alcangar os objetivos
por nés determinados. Conforme foi possivel observar desde o primeiro capitulo desta tese, a

nocdo de discurso permeia toda a discusséo, desde o desenvolvimento das identidades sociais
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até a reflexdo sobre o processo de (re)producdo das representacdes sociais. Para abordar esse
conceito central, escolhnemos o aporte teérico oferecido pelos Estudos Criticos do Discurso
por se tratar de uma abordagem eminentemente transdisciplinar, e por considerarmos que essa
perspectiva estd em consonancia com os dialogos tedricos que estabelecemos.

Com o esbogo aqui realizado, pretendemos demonstrar que, intrinsecamente
relacionada ao processo de construcdo de identidades esta a (re)producdo de representacoes
sociais, aspecto que encontra na linguagem sua principal ferramenta (WOODWARD, 2012).
A linguagem, através dos diferentes recursos linguisticos-discursivos e lexicais de que
dispdem o0s seus usuarios, funcionaria como um mecanismo de (re)producdo de
representagdes e significados sociais que gozam de status diferenciados na sociedade e estéo
vinculados aos aspectos identitarios. Ela se apresenta como fundamental nessa relacao porque
“tipifica as experiéncias, dota-as de significados, categorizando-as numa totalidade dotada de
sentido” (ALEXANDRE, 2004, p. 127). Em outras palavras, ¢ pela linguagem que as
representagdes sociais se propagam (IRINEU, 2014).

Assim, embora apresentem particularidades, as abordagens tedricas sobre
representacdo social aqui discutidas tém em comum o fato de, com maior ou menor énfase,
compartilharem a ideia de que a linguagem tem papel preponderante na produgdo e
disseminacdo das representacdes sociais, a partir das quais os individuos percebem a realidade
social e constituem suas identidades. Dando continuidade ao trabalho, o capitulo seguinte é
dedicado a abordar os principais aspectos relacionados ao livro didatico, principalmente no
contexto brasileiro, com énfase especial no Livro Didatico de Lingua Portuguesa, objeto do

Nosso interesse.



4 LIVRO DIDATICO DE LINGUA PORTUGUESA: CONSTRUCAO HISTORICA DE
UM ARTEFATO CULTURAL COMPLEXO

[...] livros didaticos tratam de relacdes de poder e resisténcia. As desigualdades de
poder sdo ideologicamente construidas e sustentadas pelos livros didaticos. Por isso,
[eles] [...] se constituem como importantes instrumentos para romper com a tradi¢do
de se reproduzir e naturalizar valores hegemonicos por meio da criacdo de espacos
para que os discursos e 0s posicionamentos de resisténcia e contestacdo sejam
amplamente veiculados nas escolas.

Miriam Lucia dos Santos Jorge

Se resgatarmos, na historia das disciplinas escolares, o ensino de lingua materna,
veremos que, inicialmente, ele era baseado em documentos de fontes diversas, tais como
textos de cunho religioso e cartas (SOARES, 2002; GALVAO; BATISTA, 2009). A utilizacdo
de materiais didaticos especificamente elaborados para esse fim é relativamente recente.
Mesmo quando produzidos para serem utilizados em situacGes de ensino, os proprios
materiais didaticos apresentaram diferentes formas e sofreram modificacdes significativas ao
longo do tempo. Até a década de 1960, por exemplo, os materiais utilizados para o ensino de
lingua materna no Brasil consistiam em uma coletanea de textos literarios e um manual de
normas gramaticais utilizados de maneira mais autbnoma pelos professores. Posteriormente,
esses materiais foram integrados, ilustrados e tomaram a forma que reconhecemos hoje como
o livro didatico moderno.

No contexto brasileiro, a presenca desses materiais no ambiente escolar sofreu a
influéncia de politicas publicas direcionadas para a sua producdo e distribuicdo para as escolas
da rede publica de ensino. Essas politicas tiveram impactos diferenciados nos distintos
momentos historicos em que se estabeleceram. Podemos destacar o Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD) como um exemplo desse conjunto de acgdes articuladas no ambito
social e politico, que permitiram o amplo acesso dos estudantes de escolas publicas brasileiras
aos livros didaticos em variados niveis de ensino (CASSIANO, 2013).

E possivel elencar diversos argumentos para justificar o interesse de pesquisa pelo
livro didatico no pais, tais como: a sua presenga massiva nas salas de aula brasileiras; as
vultosas quantias que esse tipo de livro movimenta na industria editorial; o seu poder de
cristalizacdo de contetdos curriculares e métodos de ensino; o fato de se apresentar como um
tipo de midia divulgadora de ideologias e valores de amplo alcance, entre outros aspectos
(BITTENCOURT, 2004a; FARIA, 2008; SILVA, 2008; MUKANATA, 2012).

Tendo em vista que é do nosso interesse investigar as representacdes de género social

veiculadas em livros didaticos de Lingua Portuguesa, conforme ja explicitamos, neste capitulo
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nos debrucaremos sobre esse objeto complexo, multifacetado e contraditério que é o livro
didatico (BITTENCOURT, 2004a). Inicialmente, realizamos um breve percurso historico de
como o livro didatico tomou a forma que apresenta hoje; nessa trajetdria, localizamos
especialmente o livro didatico de Lingua Portuguesa, seu desenvolvimento e importancia no
contexto brasileiro. Em seguida, discutimos a questdo da (in)definicdo do livro didatico e
comentamos sobre suas diferentes dimensBes. A seguir, tratamos das principais politicas
publicas adotadas no cenario brasileiro desde o inicio do século XX e do estabelecimento do
PNLD como marco historico da disseminacdo do livro didatico nas escolas publicas
brasileiras, a partir de meados da década de 1980. Mais adiante, destacamos 0s aspectos
ideoldgicos inerentes ao livro. Por fim, encerramos o capitulo comentando sobre o tratamento

dado a questdo do género social nos Editais e Guias do PNLD.

4.1 Livro didatico: aspectos historicos

Historicamente, nas sociedades ocidentais, a producdo e o consumo do saber mais
formal, incluindo o dominio da leitura e da escrita e 0 acesso a materiais que registram esse
tipo de conhecimento, estiveram restritos, de maneira geral, ao controle das elites detentoras
do poder econdmico e do prestigio social ou enclausurado junto aqueles que eram
privilegiados por meio da religido, como os membros do clero. A partir do enfraquecimento
da Igreja Catdlica na Europa no fim da Idade Média, associado a outros fatores, tais como: (i)
a mudanca da visdo que colocava Deus no centro de tudo pela viséo antropocéntrica; (ii) a
Reforma Protestante que impulsionou a traducdo da Biblia das linguas originais (hebraico,
aramaico, grego) para as diferentes linguas maternas; e, principalmente, (iii) a invencéo da
imprensa, foi possivel constatar um movimento em direcdo & maior divulgacdo do
conhecimento e das tecnologias da leitura e da escrita, incluindo aspectos que culminaram
com a invencdo do proprio livio como o conhecemos atualmente®? (BAIRRO, 2009).
Contudo, ainda assim, o acesso a educagdo formal continuou direcionado as classes
dominantes, que a utilizavam como estratégia de manutencdo de seu poder e de disseminacéao

de suas ideologias. Sobre isso, Bairro (2009, p. 2) explica que:

%2 E importante ressaltar que a historia do livro é mais antiga e composta por diferentes momentos. Ao longo do
tempo, o livro experimentou diversos suportes, tais como a tabua de pedra e o papiro, por exemplo, antes de
chegar ao formato de codice. Para mais detalhes, recomendamos a leitura do trabalho de Bezerra (2006), que
apresenta um capitulo recuperando o percurso historico do livro e de Chartier (1998), que aprofunda os aspectos
histéricos relacionados a constituigao do livro.
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Os burgueses frequentavam escolas ndo apenas para aprender a ler e escrever, mas
com a finalidade de ter um preparo maior e ascensdo para liderar, administrar e
subordinar os demais. O clero, por sua vez, dependia das letras para ler as sagradas
escrituras e transmiti-las, induzindo assim os que ndo sabiam ler a ter uma crenca
maior em sua [do clero] doutrina.

Ressalte-se ainda que, em principio e durante muito tempo, esse processo de instrucao
ndo acontecia em instituicdes especificas de ensino, visto que a propria figura do professor era
escassa. Nesse contexto, em meados do século XVI, na Alemanha, foram editados os
primeiros materiais voltados para o ensino de lingua materna, os quais apresentavam um forte
teor religioso em seu contetdo. Além de a educacdo ser direcionada para a formagédo crista,
frequentemente a instrucdo era associada a profissionalizacdo, como a atuacdo em atividades
comerciais e jornalisticas (BAIRRO, 2009). Através desse breve resgate historico é possivel
reconhecer aspectos muitos similares aos que aconteceram na histéria do Brasil e
permaneceram até um periodo ndo muito distante.

Segundo afirmam Batista e Galvao (2009, p. 76), “até¢ meados do século XIX, os livros
destinados explicitamente ao ensino de leitura praticamente inexistiam nas escolas” (grifo no
original). Ao longo do tempo, diferentes fontes foram utilizadas com fins pedagdgicos. Essas
fontes incluiam desde documentos provenientes de cartdrios e cartas manuscritas até textos da
Constituicdo e da Biblia, que serviam de material para o ensino e a pratica de leitura
(BATISTA; GALVAO, 2009).

A respeito especificamente do contexto brasileiro, € importante destacar que até o
inicio do século XIX era proibida a publicacdo de livros nacionais no Brasil Col6nia. Apenas
com a vinda da Familia Real Portuguesa para o pais, em 1808, é que foi permitido o
estabelecimento da imprensa no pais. Como os livros eram escassos e tinham um valor muito
elevado (geralmente eram importados da Franca, de forma que somente as pessoas que
dispunham de poder aquisitivo e podiam aprender outro idioma tinham de fato acesso a eles),
muitos professores produziam o seu proprio material manuscrito (BAIRRO, 2009).

Nessa epoca, antes que a produgdo de literatura escolar brasileira se desenvolvesse e se
consolidasse, circularam no pais varios materiais didaticos de origem portuguesa. Somente a
partir de meados do século XIX, com o desenvolvimento de estruturas editoriais e com a
percepcdo de que havia grande potencial no mercado brasileiro, € que comecaram a ser
produzidos e editados no Brasil cartilhas e livros de leitura efetivamente nacionais, ainda que
semelhantes aos materiais estrangeiros (BITTENCOURT, 2004b). Dessa forma, podemos

concluir que a expansdo do mercado editorial no Brasil esteve (e ainda esta) intimamente
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ligada & producéo de livros voltados para a educacéo.

No primeiro momento de producdo de materiais didaticos nacionais, os autores de
livros didaticos brasileiros ndo tinham formacdo especifica na area e, geralmente, também néo
eram os professores, mas homens que faziam parte da elite intelectual e politica da época e
visavam a formacdo de jovens da classe privilegiada, com énfase na manutencdo da ordem
social estabelecida. A relacdo mais forte entre autores e editores estd associada ao
estabelecimento de editoras privadas no pais, a partir de 1822. Apesar de as editoras
pertencerem a iniciativa privada, tendo, portanto, liberdade para decidir sobre a autoria dos
materiais a serem por elas publicados, a escolha dos autores dos livros didaticos ainda ocorria
através do critério de notoriedade politico-social, considerando que essas obras precisavam
ser aprovadas pelos conselhos educacionais do Estado para que circulassem nas escolas, que
tinham especial preocupacdo com o teor ideoldgico e moral presentes nesses livros
(BITTENCOURT, 2004b).

No fim do século XIX, novos autores surgem no cenario brasileiro: trata-se de
professores-autores que lecionavam nos mais renomados colégios do pais. A valorizacao
desses profissionais ocorreu em funcdo da sua experiéncia pedagdgica e da preocupacao que
tinham em adaptar os textos ao publico alvo, como por exemplo, o publico infantil. As
editoras, percebendo a receptividade desses materiais e interessadas nos lucros financeiros
que poderiam obter, incentivaram esses professores a publicarem o contelido de suas aulas
(BITTENCOURT, 2004b).

Até a Proclamacdo da Republica, no fim do século XIX, a maioria da populacdo
brasileira ainda era analfabeta, composta principalmente por operarios, agricultores e negros
recém-libertados. A educacdo estava a servi¢co dos grupos que detinham o poder, enquanto o
restante da populacdo permanecia as margens do processo escolar (BAIRRO, 2009).

Entre 1930 e 1937, o Brasil passa para o periodo da Segunda Republica, o qual é
influenciado, no @mbito da educagéo, pelos ideais da Nova Escola, que defendia “uma escola
laica, gratuita e obrigatoria” (BAIRRO, 2009, p. 11) para todos. Esses preceitos iam na
direcdo de uma educacgéo popular e, dessa forma, contra a concepgdo de ensino tradicional,
voltado para a aristocracia e influenciado pela Igreja. E justamente no fim da Segunda
Republica que surge uma das primeiras acdes politicas relacionadas ao livro didatico (GATTI
JR., 1997; SILVA, 2008; BAIRRO, 2009). Ainda sobre esse contexto, Galvao e Batista (20009,
p. 17) explicam que:
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Os manuais escolares — num pais em que até a segunda metade do século XX
contava com uma propor¢do maior de analfabetos do que de alfabetizados —
consistiram (e ainda consistem) na principal fonte de informacéo utilizada por parte
significativa de alunos e professores brasileiros, e essa utilizagdo é tdo mais intensiva
guanto mais as populacdes escolares tém menor acesso a bens econdmicos e
culturais.

Pelo exposto até aqui, é possivel perceber que os materiais utilizados para o ensino de
lingua materna ndao foram sempre 0s mesmos nem tiveram sempre a configuracdo que
(re)conhecemos hoje, bem como se observa que os materiais utilizados no processo de ensino
e aprendizagem estdo atrelados a prépria histéria e estabelecimento do ensino e das
disciplinas escolares, a partir da progressiva institucionalizacdo da escola como espaco para a
educacdo formal dos individuos, que ocorreu no Brasil somente entre meados do século XIX e
inicio do século XX (GALVAO; BATISTA, 2009).

Embora ndo tenha sido homogéneo, o desenvolvimento desse sistema ocorreu atraves
da elaboracéo de textos legais que previam a escolarizagdo da populagdo. J& no fim do século
XIX, os espacos improvisados nos quais a populacdo era instruida comecaram a ser
substituidos por locais especialmente feitos para esse fim, os chamados grupos escolares.
Nesse processo, além de uma maior preocupagdo com o espaco escolar, € incluido o debate de
questdes como a formacdo e salario dos professores e discussdes sobre métodos de ensino
(GALVAO; BATISTA, 2009).

O estabelecimento de uma organizacdo especifica para o processo de ensino e
aprendizagem, tais como o0 ensino seriado (em que os alunos eram agrupados a partir de faixas
etérias e niveis de conhecimento similares) e 0 método simultaneo (em que as atividades eram
desenvolvidas coletivamente em torno de um mesmo material didatico) implicaram a
necessidade de construgdo de materiais didaticos que pudessem ser utilizados eficazmente
nesse novo contexto (GALVAO; BATISTA, 2009). Os aspectos aqui mencionados permitem
concluir que: (i) a elaboragcdo de materiais didaticos esta intrinsecamente relacionada ao
contexto socio-histérico mais amplo em que esté inserida; (ii) as praticas sociais e instancias
de organizagdo social, tais como a criacdo de leis que regulamentam o processo de
escolarizacdo de uma populacéo, por exemplo, também influenciam os materiais didaticos a
serem utilizados; e (iii) os (formatos dos) materiais didaticos sofrem transformacdes ao longo
do tempo e sdo moldados tendo em vista as necessidades que procuram atender em cenarios
particulares.

Dessa forma, os materiais didaticos experimentaram diferentes suportes, ndo estando
sempre vinculados ao formato de livro, como também foram produzidos a partir de outras

tecnologias, que ndo a do impresso. Essa diversidade de formatos e suportes influencia na
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propria defini¢do de “livro didatico”, que ainda hoje ndo ¢ consensual. Nesse sentido,
concordamos com Chartier (1990 apud GALVAOQ; BATISTA, 2009, p. 23) quando o autor
pontua que “é necessario recordar vigorosamente que ndo existe nenhum texto fora do suporte
que o da a ler, e que ndo hd compreensdo de um escrito, qualquer que ele seja, que nao
dependa das formas através das quais ele chega ao leitor”. Trataremos mais detalhadamente a

respeito da (in)definicdo e complexidade do livro didatico no topico seguinte.

4.2 (In)definicédo e complexidade do livro didatico

Considerando o breve panorama apresentado a respeito dos materiais didaticos que
surgiram ao longo da histéria e foram utilizados no processo de ensino e aprendizagem,
acreditamos que é importante esclarecer sob qual(is) conceito(s) de livro didatico pautaremos
nossa pesquisa. Como em geral acontece com o0s objetos de estudo, encontramos diferentes
defini¢bes a respeito das caracteristicas e das dimensdes do livro didatico. Nesta se¢&o,
procuramos sistematizar alguns aspectos que consideramos relevantes e que envolvem esse
tipo de livro.

Alguns autores ressaltam o carater de (in)definicdo do livro didatico, tendo em vista
que esse objeto se constitui historicamente como um produto cultural que pode ser analisado
sob diferentes perspectivas (GALVAO; BATISTA, 2009; BITTENCOURT, 2004a). A
dificuldade de encontrar um conceito unico de livro didatico pode acontecer em decorréncia
de suas multiplas dimensdes, das diferentes funcdes que assume em contextos distintos ou dos
variados suportes em que se encontra, por exemplo. Caracterizado como um “objeto cultural
contraditorio”, alvo de intimeras criticas e polémicas, esse tipo de livro compreende
“multiplas facetas” e pode ser pesquisado como “produto cultural; como mercadoria ligada ao
mundo editorial e dentro da l6gica de mercado capitalista; como suporte de conhecimentos e
de métodos de ensino das diversas disciplinas e matérias escolares; e, ainda, como veiculo de
valores, ideologicos ou culturais”®® (BITTENCOURT, 2004a, p. 471). Acrescentamos a essas

dimens@es a perspectiva de livro didatico como politica puablica do Estado, instituida através

33 As dimens@es elencadas por Bittencourt (2004a) se alinham com as funcdes que o livro didatico pode assumir
na escola, conforme propde Choppin (2004, p. 553). Segundo analisa esse autor, tais funcdes variam de acordo
com fatores como o contexto sécio-histérico-cultural, a disciplina, o nivel de ensino, entre outros. Sao elas: (i)
Funcdo referencial, apresentando o programa da disciplina ou uma interpretacdo dele; (ii) Funcdo instrumental,
contendo a metodologia de ensino, exercicios e atividades pertinentes aquela disciplina; (iii) Funcao ideolégica e
cultural, atuando como difusor dos modelos de lingua, de cultura e dos valores das classes dominantes; (iv)
Funcdo documental, contendo documentos textuais e iconicos. Cada uma dessas fun¢des pode ser tomada como
uma perspectiva para o estudo dos livros didaticos.



104

de diversas medidas legais e consideramos que todas essas dimensfes estdo imbricadas nesse
objeto e n&o isoladas entre si.

Sobre a questio de livro didatico como politica publica®, destacamos o
posicionamento de Galvao e Batista (2009), quando esses autores defendem ser necessario
realizar uma série de decisdes a fim de delimitar o fendbmeno do manual escolar. Essas
decisbes incluem a selecdo de fontes de pesquisa, a relevancia da legislacdo e outros
documentos oficiais, na medida em que esses documentos trabalham para instituir e
normatizar, prescrevendo e projetando uma situacdo ideal, especialmente no campo da
educacdo. Considerar tais elementos na delimitacdo desse manual é relevante tendo em vista
que, como ja enfatizamos, a construcdo histérica do livro didatico ocorreu em estreita relacéo
com uma série de intervencbes politicas e legislativas (leis, decretos, medidas
governamentais) a partir do inicio do século XX (FREITAG et al., 1989; GALVAO;
BATISTA, 2009; CASSIANO, 2013).

Retomando as dimensGes do livro didatico, sem a pretensdo de realizarmos uma
abordagem exaustiva delas, mas com o intuito de comentar seus principais aspectos, em
primeiro lugar, destacamos sua compreensdo como um produto cultural. Compreender o livro
didatico sob essa perspectiva significa atentar para o fato de que ele é fruto de uma série de
elementos presentes em uma cultura e em uma sociedade especificas, localizadas em um
tempo determinado. Dessa forma, as caracteristicas e os valores relacionados a sociedade
naquele contexto socio-histdrico se refletem na construcédo, na significacdo do livro didatico e
em como ele é utilizado, por exemplo.

Tendo em vista que vivemos em uma sociedade inserida no modelo capitalista,
parece evidente a percepcao do livro didatico como um produto que atende as demandas do
mercado, em especial quando consideramos o contexto brasileiro. Um aspecto que pode
exemplificar claramente essa relagédo € a utilizacdo de fortes estratégias de marketing de que

se valem as grandes editoras® para conquistar o mercado consumidor (CASSIANO, 2013). A

3 Mais adiante, em secdo especifica neste capitulo, abordamos mais detalhadamente a questdo das politicas
publicas que envolvem o livro didatico, em especial o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD).

35 A respeito das diferentes estratégias de marketing utilizadas pelas editoras a fim seduzirem os professores,
Cassiano (2013) e Sampaio e Carvalho (2010) mencionam iniciativas, duvidosas do ponto de vista ético, que
faziam parte das praticas das editoras de grande porte, tais como: a presenca de representantes comerciais e a
promocdo de palestras nas escolas com autores famosos de livros didaticos, na época da escolha dos livros pelos
professores; a distribuicdo de brindes para gestores e professores; a distribuicdo de materiais de divulgagdo que
faziam alus@o ao material oficial, o que poderia confundir o/a docente; entre outras agdes. Os excessos
provocados pelo assédio das editoras diminuiram com a regulamentacdo da Portaria n® 2.963/2005, que
estabeleceu regras para minimizar as interferéncias indevidas das editoras (SAMPAIO; CARVALHO, 2010). Os
préprios editais do PNLD aos quais as editoras submetem os livros a avaliagdo passaram a informar sobre as
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esse respeito, Cassiano (2013) relaciona a disputa mais acirrada entre as editoras e a adogao
de estratégias de marketing mais agressivas com a entrada do capital internacional,
especialmente de origem espanhola, no segmento editorial brasileiro a partir da década de
1970, e a consequente formacdo de oligopdlios em detrimento das empresas editoriais
familiares (CASSIANO, 2013).

Como mercadoria, o livro didatico é produzido com interesses ndo apenas
pedagdgicos, mas principalmente buscando se adequar as exigéncias legislativas e avaliativas
impostas pelo Governo para a realizacdo da compra desse material, bem como pretendendo
atingir um publico-alvo duplo: seu direcionamento tanto deve ser voltado para os professores,
que escolhem esse material, como também as necessidades dos alunos que fardo uso do livro
deverdo ser contempladas. Nesse processo, um conjunto de fatores podem ser elencados como
fontes de interesse de pesquisa sobre o livro didatico como mercadoria, tais como as
diferentes etapas de elaboracdo, producdo, distribuicdo e consumo desse material
(MUKANATA, 2012).

Uma das principais caracteristicas do livro didatico se relaciona com a sua utilizacao
como ferramenta pedagogica. Nesse sentido, esse material, amplamente utilizado no ensino,
condensa os contelidos a serem ensinados, sistematiza conceitos, oferece uma ordem a ser
seguida e atividades a serem realizadas, sugere métodos de ensino, funcionando no contexto
escolar como discurso imbuido de poder, no sentido de conter o conhecimento valorizado
socialmente®, e como instrumento de cristalizagdo do curriculo das disciplinas escolares —
embora, dependendo do contexto, o professor tenha maior ou menor autonomia para seguir a
risca, adaptar e/ou romper com o que dispde o livro.

Considerando a dimensédo ideologica, o livro didatico foi estudado durante muito
tempo como veiculo de valores e ideologias. Abordando especificamente a fungéo ideoldgica
do livro didatico, Choppin (2004) destaca o papel preponderante do LD como instrumento
privilegiado de construcédo de identidades, aspecto que o autor exemplifica considerando o LD
como simbolo da soberania nacional, que assume um papel politico importante. A relevancia
desses manuais se deve ndo apenas a sua presenca massiva na sala de aula, mas também a
imagem do livro didatico como detentor de discurso de autoridade, instincia maxima “de um

saber que parece cristalizado, pronto e acabado” (OTA, 2009, p. 215) e portador da verdade,

condutas que devem ser evitadas pelos divulgadores, sob pena de exclusdo do processo e a tomada das medidas
legais cabiveis.

3 Cabe salientar que o conhecimento veiculado através do livro didatico passa por um processo de didatizacéo,
através do qual o saber cientifico é transformado em saber ensinavel, por meio da transposicdo didatica
(CHEVALLARD, 1991).
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possuidor da leitura correta (SCHRODER, 2012).

Partindo do pressuposto de que os discursos ndo séo neutros, necessariamente o LD,
através dos diversos textos e ilustracdes que o compdem, veicula ideologias, inclusive quando
se pretende isento. Conforme o ponto de vista defendido pelos estudiosos criticos do discurso,
explicitado no capitulo anterior, em uma situacdo desigual, a (suposta) imparcialidade de
sujeitos ou instrumentos que poderiam contribuir para desvelar as injusticas favorece o
opressor. O silenciamento total ou parcial do LD frente a discursos que (re)produzem
desigualdades, por exemplo, contribuem para a manutencdo dessas relacdes, que,
frequentemente, ja estdo tdo naturalizadas que ndo sdo percebidas como desiguais. Outro
ponto a ser ressaltado é que, devido ao seu alcance, as ideologias e as representacfes sociais
construidas a partir dos discursos presentes no LD adquirem grandes dimensdes e
legitimidade. Nesse contexto, consideramos que é papel do livro didatico dar espaco a
discursos, a construgdes e a representacOes diversificadas, e ndo somente aos modelos
hegemonicos.

Ainda sobre a questdo ideoldgica do livro didatico, Marcuschi (2003), tendo em vista a
tematica da oralidade e do letramento, pondera que a alfabetizacdo gera um impasse para 0s
governantes: se, por um lado, ter uma populacdo letrada € positivo em inimeros aspectos,
incluindo ter uma mao de obra qualificada, o acesso ao conhecimento e o desenvolvimento do
pensamento critico decorrente desse acesso pode formar uma populacdo mais dificil de
manipular. Por isso, a fim de manter os privilégios, o acesso da populacdo a educacédo €, em
geral, controlado pelo Estado em instituicdes formais de ensino; tal supervisdo facilita uma
formacé&o direcionada para 0s seus interesses e para a disseminacéo de ideologias dominantes.
Essa influéncia se torna mais acirrada quanto menos democratico € um governo e quanto mais
preocupado esta em controlar e impor suas ideologias, a exemplo do ocorrido durante o
periodo da ditadura militar no Brasil.

Como tal processo, atualmente, nas escolas brasileiras da rede publica, € mediado por
livros didaticos também escolhidos e comprados a partir do aparato estatal, podemos
considerar que esses materiais estdo permeados, em maior ou menor grau, por aspectos
ideoldgicos das classes privilegiadas, conforme ja apontando por diversos estudos (FARIA,
2008; GALVAO; BATISTA, 2009). No entanto, isso ndo significa que o Estado tem total
dominio sobre os conteudos veiculados ou que o0 processo de composicéo dos livros didaticos
aconteca sem refletir as disputas ideoldgicas que ocorrem na sociedade.

Nesse sentido, no contexto democratico em que vive a sociedade brasileira atual, o

Estado ndo tem poder irrestrito sobre o LD, de forma que sua influéncia ndo é absoluta na
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elaboracdo do contetdo ideoldgico presente nos livros didaticos, mas as diversas instancias
pelas quais eles passam e os diversos atores sociais que colaboram para sua construgdo
contribuem para um direcionamento heterogéneo das ideologias veiculadas nesse material.
Isso inclui as lutas para definir a organizacdo do curriculo das disciplinas, os conteudos
relevantes para o ensino e o conjunto de metodologias que devem ser utilizadas a fim de dar
acesso a determinada forma de conhecimento e de cultura (necesséria e valorizada pela
sociedade no momento atual) e de desenvolver determinadas competéncias (consideradas
importantes) nos estudantes, até a acdo dos autores, editores e ilustradores que, por exemplo,
se valem de diferentes estratégias para realizar a selecdo de textos e de ilustracdes que podem
ajudar a formar “um determinado leitor (moral e intelectualmente) e buscar impor e construir
certos modos de ensinar, 0 que, gradativamente, vai construir — pelo menos por um
determinado periodo — uma dada cultura escolar e uma pedagogia do ensino da leitura e da
escrita” (GALVAO; BATISTA, 2009, p. 30).

Acrescentem-se a esse cenario, ainda, os diferentes grupos sociais que competem por
espaco nos variados ambitos, incluindo os livros didaticos. Por um lado, observamos a
articulacdo dos grupos minoritarios, tais como negros e mulheres, que exigem a insercédo de
representacdes mais recorrentes, efetivas e igualitarias no contexto educacional como um todo
e no livro didatico, de maneira mais especifica. E possivel vislumbrar alguns avangos, como
por exemplo, a instituicdo da Lei Federal 10.639/03 que determina a obrigatoriedade da
abordagem de contedos sobre a historia e a cultura africana e afro-brasileira em todos os
niveis de ensino. Com isso, alguns livros didaticos de Lingua Portuguesa acrescentaram
discussGes sobre a literatura africana e afro-brasileira. Ainda sobre a incorporacdo de
temaéticas sociais no ambito educacional, destacamos a maior insercdo da tematica de género
social no &mbito educacional, culminando com sua presenca na principal avaliacdo que da
acesso ao ensino superior no Brasil, 0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), em 2015,
quando o tema da redagdo foi “A persisténcia da violéncia contra a mulher na sociedade
brasileira”.

Por outro lado, assistimos ao preocupante avango de posicionamentos conservadores,
tanto no cenério politico internacional quanto no brasileiro, que se refletem ndo apenas em
discursos que reproduzem esteredtipos dos papéis de género, como o ideal de mulher “bela,

recatada e do lar”®’, mas, principalmente, interferem em agGes nos ambitos politico e legal.

37 Neste trecho, fazemos referéncia a reportagem publicada pela revista Veja no dia 18 de abril de 2016 (Fonte:
http://veja.abril.com.br/brasil/marcela-temer-bela-recatada-e-do-lar/, acesso em 06 jan. 2017), a respeito de
Marcela Temer, a esposa do entdo vice-presidente Michel Temer. Na reportagem, foram exaltadas as
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Essas acBes tém implicacbGes sobre, por exemplo, o conceito de familia, enfatizando um
modelo tradicional que ndo condiz com a realidade diversa das configuracdes familiares
brasileiras atuais. Um exemplo de manifestacdo desses posicionamentos pode ser encontrado
no blog “De olho no livro didatico”®®, em que estdo disponiveis artigos de autoria do
professor Orley José da Silva, publicados desde 2014, que critica as “ocorréncias de
doutrinagdo politica e ideologica” nos livros didaticos. Nessas publicagdes, o referido autor
condena a utilizagdo do material didatico que ficou conhecido como “kit gay” e desaprova a
abordagem da “ideologia de género” e das representagdes de organizagdes familiares distintas
do nuclear tradicional, defendendo que elas contrariam a perspectiva crista e que o tratamento
de tais questdes é de responsabilidade da familia e ndo do Estado. Afirma, ainda, que os livros
didaticos sdo instrumentos “para uma revolugdo socialista bolivariana” colocada em curso
pelo Governo no poder®®.

A escolha do tema da redagdo do ENEM em 2015 acirrou os embates a respeito da
insercdo da discussdo sobre género no ambiente escolar, especialmente com base em
posicionamentos conservadores que alertam sobre o “perigo da ideologia de género nas
escolas”. Segundo esse ponto de vista, a ideologia de género consiste numa doutrinacdo
1deoldgica que corrompe “precocemente as criancas brasileiras” e que seria responsavel pela
anulacdo “das diferencas e aptidoes naturais de cada sexo”, deixando a escolha a cargo da
crianga ou do jovem®*. Esse pensamento parece estar pautado, principalmente, em argumentos
do discurso religioso fundamentalista que vé o género como aspecto fixo e determinado com
0 nascimento. Tal postura ganhou forca em segmentos politicos, o que resultou em polémicas
em diversas cadmaras municipais. Um exemplo desses embates ocorreu na Céamara de
Vereadores de Recife, em que o0s vereadores da bancada cristd pediam a proibicdo de
determinado livro didatico em uso nas escolas municipais, por alegar que o material
apresentava a ideologia de género, se apresentando como ‘“um incentivo a
homossexualidade”!.

No entanto, com base na literatura especializada sobre género, sistematizada no

segundo capitulo desta tese, € possivel depreender que na referida interpretacdo parece haver

caracteristicas da moca, especialmente no que se refere a sua dedicacgdo ao filho e ao lar. A publicacdo foi alvo
de muitas criticas nas redes sociais pelo seu teor machista.

38 Disponivel em: http://deolhonolivrodidatico.blogspot.com.br/. Acesso em: 01 out. 2016.

39 Em 2014, o cargo de Presidéncia da Republica do Brasil era ocupado por Dilma Rousseff, eleita em 2010 e
reeleita em outubro de 2014.

40 Fonte: http://www.institutoliberal.org.br/blog/o-perigo-da-ideologia-de-genero-nas-escolas/.

41 Fonte: http://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2016-03/polemica-sobre-guestoes-de-genero-pode-
deixar-alunos-do-recife-sem-livros.
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uma distor¢do desse conceito, que apresenta uma natureza filoséfica e académica, mas
aparece resumido a uma ideologia. Além disso, a caracterizacdo desse posicionamento como
uma ideologia supde uma pretensa neutralidade do modelo tradicional e cristdo (de familia, de
género e de sexualidade), em oposicdo a discussdo de género, quando, na verdade, tanto o
modelo cristdo quanto o de construgdo da identidade de género sdo atravessados por
ideologias.

E importante esclarecer que o fato de considerar a importancia dos aspectos sociais e
culturais na construcdo das identidades de género e de sexualidade ndo nega que essa
construcdo ocorre a partir de um corpo sexuado (LOURO, 1997). Isso significa que a
dimensdo sexual ndo € negada, apenas se considera que o género ndo é completamente
determinado por essa dimensdo, conforme discutimos anteriormente.

Por fim, outro mal-entendido relacionado ao trabalho com género nas escolas é
considerar que ele tem a intencdo de “ensinar” determinadas orientagdes de género e de
sexualidade. Esse pensamento ndo encontra respaldo entre os pesquisadores-educadores que
defendem a necessidade de discutir género na escola, pois 0 que existe é a preocupag¢do com
uma realidade plural, do ponto de vista do género e da sexualidade, que ja existe, com vistas a
defesa da nédo violéncia e da ndo discriminacdo de grupos minoritarios, aspecto este que esta
previsto nas leis que regulamentam a educacéo e nos proprios Editais e Guias do PNLD.

Os episédios mencionados evidenciam os debates que envolvem a dimensdo
ideoldgica do livro didatico, demonstrando como as diversas instancias estdo imbricadas na
construcdo desse objeto que é o LD e o quanto os embates que ocorrem na esfera social sao
conflituosos, perpassados por relacdes de poder e por ideologias divergentes. Pelo exposto,
percebe-se que ainda se faz necessario problematizar, esclarecer e aprofundar essas questdes a
fim de desfazer interpretacdes errdneas e avancar na desconstru¢do da desigualdade e da
violéncia de género, em um pais no qual 13 mulheres sdo assassinadas por dia, com 0
agravante de que um terco desses assassinatos é cometido por (ex)companheiros*.

Apos comentar as diferentes “facetas” do livro didatico e algumas disputas a ele
relacionadas, retornando ao esforco de defini-lo, recorremos a Choppin (1992 apud
BATISTA; ROJO, 2005), autor que distingue quatro tipos de livros escolares: (i) manuais ou
livros didaticos; (ii) livros paradidaticos ou paraescolares; (iii) livros de referéncia; e (iv)
edicdes escolares de classicos. No presente trabalho, interessam-nos somente os livros do

primeiro tipo, os quais sdo definidos pelo autor como:

42 Fonte: http://www.mapadaviolencia.org.br/pdf2015/MapaViolencia 2015 mulheres.pdf.
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Obras produzidas como o objetivo de auxiliar no ensino de uma determinada
disciplina, por meio da apresentacdo de um conjunto extenso de conteidos do
curriculo, de acordo com uma progressao, sob a forma de unidades ou li¢oes, e por
meio de uma organizacdo que favorece tanto usos coletivos (em sala de aula),
quanto individuais (em casa ou em sala de aula) (CHOPPIN, 1992 apud BATISTA,
ROJO, 2005, p. 15).

Salientamos ainda que, neste estudo, o modelo de livro didatico que nos interessa
como objeto é o impresso, de maneira que nossas consideracfes ndo se voltam para os
materiais publicados em outras midias, como a digital. Em trabalho apresentado na série “O
livro didatico em questdo” (programa Salto para o Futuro/TV Escola), Rojo (2006, p. 50), de
modo semelhante a Choppin, caracteriza o LD como um dispositivo através do qual o
professor e os estudantes dispdem de um conjunto de textos e atividades, com base nos quais

0 processo de ensino e aprendizagem é encaminhado. A autora, porém, explica que:

Do ponto de vista dos alunos, ele é mais que isso: &, sim, o material que lhes
permitird acompanhar e registrar as aulas, mas é também o texto que lhes permitira
estudar em casa com autonomia e recordar o que foi feito antes na escola e, para
muitos, sera dos poucos materiais escritos, base de praticas letradas, que terdo em
casa.

Observa-se que tanto Choppin quanto Rojo ressaltam a funcdo de suporte de
conhecimento e metodologias de ensino que o livro didatico assume, destacando nas
caracterizacdes que propdem o seu papel como instrumento pedagdgico. No caso da realidade
brasileira, a relevancia desse material na sala de aula se evidencia quando consideramos 0
livro didatico de Lingua Portuguesa, o qual se configura, atualmente, como uma “proposta de
letramento destinada as classes populares [...] produzida [...] pelas elites detentoras das
empresas do mercado editorial, produtoras dos livros destinados & compra e distribuicéo
universal, por parte do governo brasileiro” (ROJO; BATISTA, 2003, p. 8).

Ainda a respeito do livro didatico, Batista (1999, p. 529) o caracteriza da seguinte

forma:;

Trata-se de um livro efémero, que se desatualiza com muita velocidade. Raramente é
relido; pouco se retorna a ele para buscar dados ou informac6es e, por isso, poucas
vezes é conservado nas prateleiras de bibliotecas pessoais ou de instituigdes: com
pequena autonomia em relacdo ao contexto da sala de aula e a sucessdo de graus,
ciclos, bimestres e unidades escolares, sua utilizacdo estd indissoluvelmente ligada
aos intervalos de tempo escolar e a ocupacdo dos papéis de professor e aluno.
\oltado para o mercado escolar, destina-se a um publico em geral infantil; é
produzido em grandes tiragens, em encaderna¢des, na maior parte das vezes, de
pouca qualidade, deteriora-se rapidamente e boa parte de sua circulacdo se realiza
fora do espago das grandes livrarias e bibliotecas.
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Apesar de, atualmente, o fato de as editoras cumprirem algumas exigéncias do
Governo relativas, por exemplo, a qualidade do papel e da impressdo utilizada no livro
didatico ter melhorado sua qualidade em comparagdo ao contexto historico a que se refere
Batista (1999), em seu conjunto, esses aspectos, conforme pondera o autor, contribuem para o
desprestigio social do livro didatico: livro “menor”, escrito por autores (e ndo por escritores),
de interesse de “colecionadores”.

Também Galvéo e Batista (2009) consideram que 0s manuais escolares sdo pouco
prestigiados em comparacdo a outros impressos, tais como aqueles da esfera literaria e da
politica. Os autores recorrem a Choppin (2002 apud GALVAQ; BATISTA, 2009, p. 26) para
discutir alguns dos fatores pelos quais essa desvalorizacdo acontece. Dentre 0s possiveis
fatores responsaveis pelo baixo status dos manuais escolares estdo: (i) o consideravel volume
de tiragens e subvenc¢des que o tornam um produto editorial relativamente pouco oneroso; (ii)
o fato de serem mercadorias pereciveis e perderem o valor de mercado quando, por exemplo,
ha uma mudanc¢a nos métodos ou programas que fixam sua prescricdo ou quando fatos atuais
impdem modificacdes em seus conteddos; (iii) uma producdo editorial de livros escolares
cada vez mais massiva, contribuindo para inflacionar o nimero de titulos disponiveis,
desvalorizando-0*3. Ainda sobre as complicacdes que envolvem os livros didaticos, autores
como Choppin (2002) mencionam a dificuldade de localizar livros didaticos mais antigos e a
incompletude das colegdes, na medida em que, apesar de sua grande quantidade, eles ndo
foram considerados importantes para serem devidamente preservados.

Embora tenha sido desvalorizado por um longo periodo, o interesse de pesquisa pelos
livros didaticos, tanto por historiadores quanto por profissionais da educacao, é crescente em
varios paises do mundo. Esse fato ocorre tanto em funcdo de aspectos da conjuntura
sociocultural atual, quanto de outros fatores como, por exemplo, o crescimento e a divulgacao
das pesquisas realizadas a partir da década de 1980, as incertezas relativas ao futuro do livro
impresso frente as tecnologias digitais aplicadas a educacdo e a propria complexidade e
multiplicidade de fungbes do objeto em questdo (CHOPPIN, 2004). Apesar do seu

“desprestigio social”, podemos considerar que as investigagcdes que tomam o livro didatico

4 A titulo de exemplificacdo dessa producdo massiva de livros didaticos e sua consequente desvalorizagéo,
segundo dados da Pesquisa de Producdo e Vendas do Setor Editorial Brasileiro, em 2015, um total de 12.152
titulos de livros didaticos foram (re)editados (incluindo novos nimeros de ISBN e reimpressdes), resultando na
producdo de mais de 221 milhGes de exemplares. Dessa producdo, pouco mais de 179 milhdes de exemplares
foram vendidos para os mercados governamental e privado, de maneira que, somente no referido ano, cerca de
42 milhGes de exemplares de livros didaticos permaneceram disponiveis. Fonte: www.snel.org.br/dados-do-
setor/producao-e-vendas-do-setor-editorial-brasileiro/. Acesso: 03 out. 2016.



http://www.snel.org.br/dados-do-setor/producao-e-vendas-do-setor-editorial-brasileiro/
http://www.snel.org.br/dados-do-setor/producao-e-vendas-do-setor-editorial-brasileiro/
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como objeto de interesse séo importantes, conforme analisa Corréa (2000, p. 11), por:

Primeiro, tratar-se de um tipo de material de significativa contribuicdo para a histéria
do pensamento e das praticas educativas ao lado de outras fontes escritas, orais e
iconograficas e, segundo, ser portador de contelidos reveladores de representacdes e
valores predominantes num certo periodo de uma sociedade que, simultaneamente a
historiografia da educacdo e da teoria da hist6ria, permitem rediscutir intencfes e
projetos de construcdo e de formag&o social.

Dessa forma, o livro didatico se apresenta ndo como um objeto uno, mas como um
artefato cultural complexo e “contraditério que gera intensas polémicas e criticas de muitos
setores, mas [que] tem sido sempre considerado como um instrumento fundamental no
processo de escolarizacdo” (BITTENCOURT, 2004a, p. 471). Apesar de o livro didatico
receber muitas criticas, dentre elas ter sido associado, no fim da década de 1990, a uma
“muleta” utilizada por professores com formacdo defasada (SILVA, 1996) e ter sido
considerado por alguns estudiosos como “um mal necessario” (FARIA, 2008), sua presenca
massiva nas salas de aula brasileiras evidencia que esse material, aparentemente, foi
incorporado como parte constitutiva do cenario escolar e do evento aula. Nesse sentido,

concordamos com Galvao e Batista (2009, p. 19), quando argumentam que:

Os textos e 0s impressos escolares parecem ser um dos elementos constitutivos do
préprio discurso pedagdgico, das formas de interagdo em sala de aula, da
instauracdo das relacfes de ensino-aprendizagem. N&o se trata de um livro que se
esgota em si mesmo, mas que se abre para uma determinada cena discursiva que

promove e enseja.

Apesar das criticas contra ele, entendemos que, ndo apenas na sociedade brasileira,
mas também em outros paises com sistemas educacionais consolidados e que, em alguns
aspectos, inspiram a educagdo nacional, a utilizacdo do livro didatico como ferramenta de
ensino e aprendizagem permanece porque “este instrumento de ensino ocupou ¢ ainda ocupa
funcdo extremamente relevante no cenario educacional dos povos que possuem escola
institucionalizada, com forte tendéncia a confiar na relevancia da palavra impressa como fonte
de saber” (GATTI JR., 1997, p. 31).

Ainda com relacdo as definices de livro didatico, ressaltamos que existem diferentes
posicionamentos a respeito de como compreendé-lo e classifica-lo. Cada um desses
posicionamentos pode ser mais adequado para responder a determinadas questdes, de acordo
com os objetivos do pesquisador. Embora ndo seja uma acepc¢do unanime no ambito das

pesquisas, para os fins deste estudo, assumimos que o livro didatico, em especial o de Lingua
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Portuguesa, se configura como um suporte para diferentes géneros* de texto, partindo da
defini¢do de suporte proposta por Marcuschi (2003), que o considera como um locus (fisico
ou virtual), com formato especifico que possibilita a visualizacdo dos textos.
Compreendemos, em consonancia com esse autor, que 0s géneros localizados no livro
didatico permanecem com suas caracteristicas e sdo independentes em relacdo aos demais
géneros ali presentes, mas tém sua funcionalidade alterada, em razdo do papel do livro
didatico nas relacbes de ensino-aprendizagem. Dessa forma, por exemplo, uma reportagem
localizada no livro didatico ndo tem mais a funcdo de informar sobre determinado fato, mas
pode ser utilizada para exemplificar caracteristicas tipoldgicas, como a injuncdo ou para
explorar a ocorréncia dos verbos no modo imperativo ou, ainda, pode funcionar como base
para producdo e compreensdo textual (MARCUSCHI, 2003). Com o processo de didatizacao,
o livro didatico rene diferentes exemplares de texto de géneros diversos que formam um
conjunto heterogéneo que compartilha o suporte livro a ser utilizado nas préticas educativas.
Tendo esclarecido algumas caracteristicas do livro didatico, abordaremos, na proxima
secdo, as questdes politicas que despontaram no contexto brasileiro e influenciaram a

(trans)formacdo desse material em como se configura hoje.

4.3 Politicas publicas voltadas para o livro didatico no Brasil

Vaérios estudiosos que investigam o desenvolvimento do LD no contexto brasileiro
destacam a intima relacdo entre medidas de regulamentacdo propostas pelo Estado através de
leis, decretos e outras intervengdes, e a consolidacdo do livro didatico, incluindo o
estabelecimento de sua distribuicdo sistematica na rede publica de ensino como uma das
politicas publicas voltadas para a educagdo (FREITAG et al., 1989; BATISTA, 2003; SILVA,
2008; CASSIANO, 2013; BUNZEN, 2015). Nas palavras de Sampaio e Carvalho (2010, p.
9), “falar sobre o livro didatico no Brasil ¢, em sua esséncia, falar também das politicas
publicas engendradas ha quase um século para os materiais escolares, em particular, e para a
educacdo brasileira, de forma geral”. Concordando com esses autores, neste topico, nos
propomos a retomar as principais prescricdes realizadas pela esfera governamental
direcionadas para o livro didatico e a discutir as influéncias e as implicacdes dessas medidas

para a organizacao desse material.

4 Entendemos géneros textuais como maneiras de agir socialmente através da linguagem, que funcionam como
respostas tipificadas a situacBes recorrentes e formas de reconhecimento psicossocial, conforme problematizam
os autores Carolyn Miller e Charles Bazerman. Mais adiante, no préximo capitulo, detalharemos essa
perspectiva.
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Conforme argumentamos anteriormente, com a expansdo do sistema de ensino e o
progressivo acesso a escolarizacao pela populagdo no inicio do século XX no Brasil, ocorreu
uma maior producdo de livros didaticos para atender a essa demanda. Nessa época, foram
publicadas as primeiras obras didaticas produzidas por autores brasileiros; essas obras
permaneciam por longo tempo no mercado através de vérias reedigdes e eram elaboradas por
intelectuais da elite da sociedade (GATTI JR., 1997; SILVA, 2008).

E apenas no fim da década de 1930 que comeca a intervencdo do Estado através de
medidas mais diretamente relacionadas ao livro didatico, com a criacdo pelo Ministério da
Educagdo (MEC) do Instituto Nacional do Livro (INL). No ano seguinte, foi criada a
Comissdo Nacional do Livro Didatico (CNLD), que seria responsavel por estabelecer
“condi¢des para produ¢do, importagdo e utilizacdo do livro didatico” (BATISTA, 2003, p. 65)
e cujos membros seriam nomeados pelo Presidente da Republica, escolhidos pelo seu alto
preparo pedagogico e pelo notavel valor moral, embora ndo sejam especificados os critérios
através dos quais seja possivel atestar e conferir tais atributos aos membros, conforme ressalta
Cassiano (2013). Segundo aponta essa e outros autores, na pratica, uma das fungdes que essa
medida teve foi a de promover o controle da carga politica-ideoldgica no livro didatico
(FREITAG, et al, 1989; CASSIANO, 2013).

Para ilustrar essa questdo, retomamos a explicacdo de Cassiano (2013) que, baseada
nas ideias de A. Choppin, afirma que os livros didaticos podem ser considerados instrumentos
de poder porque, sendo produzidos e distribuidos em grande escala em todo o territério
nacional, sdo utilizados durante um longo periodo por criangas e jovens, ainda manipulaveis e
sem sua criticidade desenvolvida. Dessa forma, esse material se constitui como “poderosa
ferramenta de unificacdo — até de uniformizacdo — nacional, linguistica e ideologica. O poder
politico se vé& forcado a controlar estreitamente, e até a orientar em seu proveito, sua
concepgao e seu uso” (CHOPPIN apud CASSIANO, 2013, p. 52).

Tendo em vista que o livro didatico pode funcionar como ferramenta de difusdo
ideoldgica, ponto que ja mencionamos em topicos anteriores, & possivel mencionar os
esforgos da Era Vargas (1930-1945) em controlar os aspectos relacionados ao livro didético,
através da nomeacédo dos atores envolvidos ou de mecanismos que interferiam nos processos
de autorizacdo para adoc¢do, substituicdo, atualizacdo e uso dos livros didaticos (SILVA,
2008). Como veremos, varias dessas prescri¢cdes e formas de controle permaneceram e foram
intensificadas no periodo da ditadura militar (1964-1985). Nesse sentido, em 1966, ja sob os
moldes do Governo Militar, foi instituida a Comissdo do Livro Tecnico e Livro Didatico

(Colted), iniciativa que visava a coordenar, a aprimorar e a distribuir livros técnicos e



115

didaticos, entre outras a¢Ges. Por meio dessa comissdo, foram distribuidos 51 milhdes de
livros, no periodo de trés anos (BATISTA, 2003; SILVA, 2008).

Dando continuidade a essas medidas, em 1971, foi criado o Programa do Livro
Didatico (PLID), sob a responsabilidade do Instituto Nacional do Livro, que assumiu o
gerenciamento dos recursos financeiros destinados ao LD. A partir de entdo, tornou-se
necessaria a participacao financeira dos Estados para o Fundo do Livro Didatico. Em 1976, a
Fundacdo Nacional do Material Escolar (Fename) tornou-se responsavel pelos programas
relacionados ao livro didatico, a partir de recursos provenientes do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). Contudo, devido a insuficiéncia de recursos para
atender a todas as escolas publicas, foi excluida do programa a grande maioria das escolas
municipais (BATISTA, 2003). Ja em 1983, foi instituida a Fundacdo de Assisténcia ao
Estudante (FAE). Nessa época, foi realizado um exame dos problemas encontrados nos livros
didaticos que vinham sendo utilizados e foram propostas a participacdo dos professores na
escolha dos livros e a ampliacdo do programa para as demais séries do Ensino Fundamental. A
distribuicdo dos livros enfrentou grandes problemas, o que os levou a serem entregues fora do
prazo.

Somente em 1985, foi estabelecido o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD),
que realizou mudancas significativas sobre a escolha e a distribuicdo dos livros didaticos;
dentre as medidas tomadas, esse programa: viabilizou a indicacdo de livros pelos professores;
implantou mecanismos que permitissem a reutilizacdo dos livros didaticos; e instituiu a
progressiva universalizacdo da oferta dos livros didaticos para os alunos das escolas pablicas.
Em 1993, uma resolucdo direcionada ao FNDE destinou recursos para a aquisi¢ao de livros
didaticos, o que possibilitou um fluxo regular para sua compra. Nessa época, 0 MEC
organizou equipes para a avaliacdo de livros didaticos de diferentes disciplinas, que
constataram muitos problemas de ordem conceitual, desconhecimento de avangos tedricos,
estereotipos de raca e género, entre outros aspectos. Essas inadequacgdes foram bastante
exploradas na midia e a grande repercussdo incentivou os desdobramentos posteriores
relacionados a avaliagdo dos livros antes da aquisi¢do e da distribuicdo nas escolas (SILVA,
2008).

Dessa forma, a partir de 1996, ocorreram modificacdes substanciais no PNLD, com a
instituicdo do processo de avaliacdo sistematica dos livros disponibilizados pelas editoras,
procedimento que, com algumas adaptacGes, permanece até os dias atuais (BATISTA, 2003;
SILVA, 2008). Como o PNLD se apresenta como uma das iniciativas mais importantes nesse

percurso que procuramos representar brevemente e ainda se encontra em plena atuacdo,
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dedicaremos uma se¢do mais adiante para aprofundar os conhecimentos sobre esse programa.

Considerando o exposto até aqui, € possivel perceber a atuacdo do Estado no processo
de elaboracéo e de distribuicdo de materiais didaticos para suprir as necessidades das escolas
publicas, aspecto esse que pode ser relacionado a distintos interesses, de acordo com a
interpretagdo de diferentes pontos de vista. Provavelmente, seria muito simplista tentar
justificar essas acdes sem levar em conta um conjunto mais amplo de fatores que estéo
associados entre si. Dessa forma, dentre variadas intencdes mais ou menos veladas que
poderiamos elencar, com base na literatura especializada sobre esse assunto, algumas
motivacOes das iniciativas governamentais de incentivo ao livro didatico podem ter sido: (i)
monitorar os valores ideoldgicos veiculados por esse suporte; (ii) movimentar o mercado
editorial brasileiro, que tem a maior parte de sua producdo adquirida pela esfera
governamental; (iii) oferecer para o professorado uma ferramenta pedagdgica que
condensasse o0s contetidos e as atividades a serem trabalhadas em sala de aula, tendo em vista
as condicOes precérias de formacdo e de atuacdo a que estd submetido o professor; (iv)
realizar mudancas curriculares, que poderiam ser rejeitadas, mas que, sendo veiculadas pelos
livros, seriam mais facilmente assimiladas pelos professores; (v) adequar o pais aos discursos
externos provenientes de 6rgdos e documentos que, na época, relacionavam a qualidade da
educacdo a medidas como utilizacdo do livro didatico e incentivavam a aquisicdo desses
livros pelo Estado, através de financiamento oferecidos por bancos estrangeiros. A seguir,
comentamos a respeito dos cinco fatores acima elencados.

A respeito do primeiro fator, conforme ja reiteramos ao longo do capitulo, o livro
didatico esta permeado por ideologias diversas, as vezes divergentes, mas, principalmente, por
aquelas gue sé@o dominantes, na medida em que essas sdo as mais recorrentes, devido ao maior
acesso discursivo e legitimacdo de que gozam; essas ideologias sdo consideradas como
“normais”, “melhores” ou modelos a serem seguidos e sdo frequentemente associadas aos
grupos privilegiados. E por isso que o livro didatico, tradicionalmente, reproduz determinado
padrdo de familia, de sexualidade e pode contribuir para representar mais negativa ou
positivamente (ou até mesmo silenciar) determinadas visfes politicas e representacfes de
classes ou grupos sociais, por exemplo.

Nesse sentido, destacamos o classico trabalho de Faria (2008), que, no fim dos anos
1970, investigava como o LD pode ser um instrumento de reproducdo da ideologia
dominante, considerando o conceito de trabalho. Dentro desse tema, também ressaltamos a
pesquisa de Silva (2008), que realiza um estudo sobre o racismo veiculado em livros de

Lingua Portuguesa, apontando a baixa representatividade de negros como personagens de
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textos e ilustragdes. Considerando as questbes apontadas, parece-nos que “é¢ impossivel
pensarmos em uma neutralidade por parte do livro didatico. Como produto social, ele é na sua
génese impregnado de ideologia e, como produto escolar, tem a funcdo de manter as relacoes
Sociais e estabilizar a ideologia que representa” (BARETTA, 2009, p. 7). Partindo desse
pressuposto, conforme j& comentamos, é nosso papel apontar a necessidade da insercdo de
ideologias diversificadas, que representem 0s grupos sociais minoritarios, tais como mulheres
e homossexuais.

O segundo ponto também ja mencionado, quando tratamos sobre o livro didatico
enquanto mercadoria, diz respeito ao fato de que, especialmente no contexto brasileiro, os
livros escolares sdo 0s responsaveis pelo maior nimero de vendas da inddstria editorial, que
depende desse produto para sua sobrevivéncia (GATTI JR., 1997). Historicamente, essa
grande representatividade dos livros didaticos, especialmente na producéo editorial brasileira,
assim como também aconteceu em outros paises, esteve associada ao “desenvolvimento da
instrucdo popular, a instauracdo do principio da obrigatoriedade escolar em um grande
nimero de paises industrializados e [...] a democratizacdo do ensino e a extensdo da
escolarizacdo, [aspectos que] levaram a uma producao editorial cada vez mais massiva”
(CHOPPIN, 2002, p. 7).

Nesse sentido, 0 conhecimento a respeito do desenvolvimento histérico das editoras
no nosso pais® ¢é esclarecedor ndo apenas para compreender a dimenséo de livro didatico
inserido no contexto mercadoldgico, mas para perceber possiveis interferéncias, em maior ou
menor grau, da classe editorial na formatacdo e estabelecimento desse objeto. De acordo com
0 que argumentam Sampaio e Carvalho (2010, p. 9), a histéria da educacdo brasileira esta
vinculada a historia do mercado editorial brasileiro, bem como o trabalho de autor/editor de
livro didatico estd intimamente relacionado as orientacfes do Governo quanto a elaboragdo
dos materiais didaticos.

Parece evidente que o livro didatico, considerado como mercadoria, € feito para gerar
lucro (GATTI JR., 1997). Conforme j& mencionado, com a progressiva expansdo da
escolarizacdo, aumenta também a necessidade de livros didaticos. Relacionando essas duas
dimens6es do LD — como mercadoria e como veiculo de ideologias — é possivel argumentar
que, devido a preocupacdo com a aceitacdo do material entre os consumidores, as editoras

tendem a privilegiar discursos mais consensuais, mais disseminados e/ou hegem®onicos, que

4 Para mais detalhes sobre esse assunto, recomendamos a leitura de Gatti Jr (1997), Bittencourt (2004b) e de
Cassiano (2013), que oferecem panoramas interessantes sobre o estabelecimento das editoras no Brasil e os
aspectos relacionados ao mercado editorial, especialmente considerando o papel do livro didatico nesse cenario.
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podem estar embasados na tradicdo ou na cultura e séo aceitos na sociedade. Em geral, esses
“consensos” estdo associados as ideologias dominantes, a exemplo das categorias de género e
de sexualidade, que tém no masculino heterossexual sua representacdo de maior status. Nesse
sentido, o LD tende a evitar a insercdo de temas polémicos ou que possam receber criticas por
estarem associados determinados grupos sociais*®.

Nesse contexto, em que a aquisicdo da maior parte da produgdo das editoras
nacionais é realizada pelo Estado, é possivel avaliar que “as editoras ganham muito ao
diminuir seus riscos, através da garantia de compra de seus produtos, ainda que com margem
de lucros menores, porém num negdcio que envolve recursos vultosos frente ao tamanho e
possibilidades do setor” (GATTI JR., 1997, p. 33). Assim, o mercado do livro didatico no
Brasil movimenta quantias muito expressivas todos os anos, principalmente em virtude da
compra realizada pela iniciativa governamental através do PNLD, evidenciando uma forte
dependéncia das editoras diante desse mercado.

Muitos fatores estéo envolvidos com a questdo da industria editorial, dentre os quais
destacamos: (i) o seu esforco para se adequar as exigéncias do mercado para nao perder 0s
lucros; nesse aspecto, o livro com grande sucesso de venda e/ou bem avaliado é
frequentemente tomado como modelo para outras produgdes, o que acarreta uma relativa
padronizacdo dos manuais escolares, visto que uma inovacdo bem sucedida e aceita pelo
mercado é incorporada até pelas editoras concorrentes (GATTI JR., 1997); (ii) o papel
secundario destinado a figura do autor e a complexificacdo da autoria do livro didatico, na
medida em que outros profissionais participam do processo de producdo, elaboracdo e
propagacao dos livros, com destaque para os editores, que apresentam grande poder sobre as
obras produzidas visando ao lucro e os responsaveis pelo setor de marketing (GATTI JR.,
1997; BITTENCOURT, 2004b), que procuram desenvolver estratégias para promover 0
produto e convencer o publico a adquiri-lo; (iii) as pressGes desse segmento contra a esfera
governamental diante das (antigas) estratégias de avaliacdo que prejudicavam a imagem dos
livros e/ou dos autores.

Para alguns estudiosos, a distribuicdo de livros didaticos realizada pelo Governo foi
uma medida paliativa que atendeu a interesses de diversos setores da sociedade,

principalmente ao interesse de movimentar o mercado editorial do pais e promover na midia

% No cenario politico brasileiro atual, vemos a polarizacdo de posicionamentos que associa alguns temas a
determinada visdo politica, de maneira pejorativa. E esse o caso, por exemplo, da discussdo sobre “ideologia de
género”, que ja mencionamos neste trabalho. Essa tematica vem sendo relacionada a grupos de “esquerda” e,
com essa associacgao, sdo transferidas as representacdes negativas as quais esses grupos foram associados por
eventos recentes no ambito politico. E esperado, nessa conjuntura, que a questdo de género sofra um desgaste e
gue seja um tema evitado (em especial, no que concerne ao seu tratamento explicito) pelos livros didaticos.
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as medidas que o Estado realizava a partir da distribui¢do dos livros. Logo ap6s a instituicdo
do PNLD, no periodo em que ainda ndo havia a avaliagdo sistematica do material distribuido,
os livros didaticos eram alvo de criticas tanto da midia quanto da academia, porque muitos
apresentavam problemas sérios de incorrecdo conceitual e estereotipos. A ideia de que a
distribuicédo de livros era uma medida insuficiente foi reforcada pelo fato de nédo existir agoes
que visassem resolver, de maneira efetiva, os problemas mais graves enfrentados pelo sistema
educacional brasileiro (GATTI JR., 1997), como condicBes precarias do trabalho docente,
déficit de formacéo do professor, entre outras questdes.

Retomando os possiveis fatores que colaboraram para o incentivo governamental a
politica do livro didatico no Brasil, nesse cenario especifico, enfatizamos o terceiro aspecto
elencado, o qual associa a utilizacdo massiva do manual escolar com a falta de formacao
adequada do professor. Parece inegavel que essa profissdo sofreu um grande processo de
precarizacdo ao longo do tempo, com a progressiva desvalorizacdo de sua classe aliada a
condicBGes probleméticas de trabalho (a exemplo da carga horaria excessiva e da baixa
oportunidade para investir em sua formacédo) e os baixos salarios a que os professores estdo
submetidos®’.

Se, até ha algumas décadas, o professorado era pouco numeroso e advindo das classes
mais privilegiadas para atender a um publico proveniente dessa mesma classe, com a
democratizacdo do acesso a escolarizacdo e a crescente necessidade de mais profissionais para
atender a nova demanda, a partir da década de 1980, aparentemente, ndo houve um esforco
para planejar e programar a formacéo dos professores com qualidade, mas uma atencdo maior
ao carater quantitativo, para atender a uma clientela heterogénea oriunda das classes sociais
mais baixas que ingressava naquele momento na escola. Assim, nessa linha de pensamento, a
associacao do estabelecimento do LD a desvalorizagdo da profissdo do professor (SOARES,
2002; BEZERRA, 2005), conforme argumenta Ota (2009, p. 213), ocorreu tendo em vista
que:

Com a grande demanda das classes populares pela educacdo, o que se viu foi a
escassez de professores que os cursos rapidos de formacdo tentaram suprir,
provocando uma formacdo profissional deficiente, resultado da falta de
embasamento tedrico, o que foi ocasionando a desvalorizacdo do/a profissional da
educacao. [...] E nesse contexto que o LD se insere de forma decisiva, vindo suprir

47 A respeito das condigGes de trabalho do professor no Brasil, pesquisas recentes atestam que esse profissional
tem uma carga de trabalho maior e, apesar de trabalhar mais, recebe uma remuneracdo menor em comparacéo a
professores de outros paises. Em janeiro de 2012, o salario do professor brasileiro era o 3° pior do mundo,
ficando acima apenas do Peru e da Indonésia. Fontes: http://ultimosegundo.ig.com.br/educacao/2014-06-
25/professor-brasileiro-e-um-dos-que-mais-trabalha-afirma-relatorio-da-ocde.html e
http://www.assufrgs.org.br/noticias/pesquisa-da-unesco-salario-do-professor-no-brasil-e-0-3%C2%BA-pior-do-
mundo/. Acesso em 03 out. 2016.
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as deficiéncias da formacdo ao trazer roteiros preestabelecidos, conteldos ja
selecionados e mesmo respostas prontas.

Embora algumas iniciativas tenham sido tomadas, como, por exemplo, 0
estabelecimento de programas que visavam a atualizacdo da formacao de professores atuantes
na rede béasica de ensino que ainda ndo tinham curso superior, como o0 PARFOR — Plano
Nacional de Formagcéo de Professores*, reflexos desse crescimento desenfreado ainda podem
ser encontrados até nos dias atuais, quando observamos a atuacéo de profissionais na area da
educacédo sem a devida formacdo para isso (como, por exemplo, estudantes de licenciatura que
atuam sem terem concluido o curso*®, professores com formag&o em uma area que ministram
disciplinas de outra area® ou pessoas com cursos de bacharelado que atuam na sala de aula
sem a formacao pedagdgica especifica do escopo da licenciatura®!), algo que seria impensavel
em outros campos, como as ciéncias da salde e outros cursos com grande status social.

Considerando as condicdes explicitadas, em alguns contextos, o livro didatico pode ser
a ferramenta em que o professor baseia a sua aula para suprir a formacao especifica. No
manual escolar, estariam resumidos 0s aspectos tedricos e metodoldgicos subjacentes aos
contelidos e as atividades a serem trabalhadas com os estudantes, o que ajudaria a remediar a
formacdo defasada do professor. Em nossa concepcdo, considerar que o uso do livro didatico
na sala de aula prevalece (apenas ou principalmente) em funcdo de problemas na formacéo
docente é uma postura que desconsidera, por exemplo, que os professores com boa formacao
também utilizam o livro didatico como ferramenta pedagogica e que, mesmo em paises que
oferecem melhores condi¢cdes para a atuacdo docente, o livro didatico ndo foi abolido do
contexto escolar. Acreditamos que isso acontece porque a utilizagdo em sala de aula de um
material de apoio como o livro didatico ndo € um problema em si mesma, visto que ha
diversas maneiras de realizar esse uso, que implicam maior ou menor autonomia para a
pratica do professor.

Relacionados a questdo da formacéo docente, estdo os dois ultimos fatores destacados
por nos a respeito da preocupacdo do Estado em desenvolver politicas pablicas de incentivo

ao livro didatico; sdo eles: a disseminagdo dos livros como estratégia para implementar

48 Mais informagcdes, consultar: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/parfor/. Acesso em: 03 out. 2016.

49 Fonte: http://www.todospelaeducacao.org.br/educacao-na-midia/indice/30167/ma-formacao-dos-professores-
atrapalha-educacao-brasileira/. Acesso em 03 out. 2016.

%0 Fonte http://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2016-03/quase-40-dos-professores-no-brasil-nao-tem-
formacao-adequada. Acesso em 03 out. 2016.

51 Fontes: http://educacao.estadao.com.br/noticias/geral,67-5-dos-docentes-do-fundamental-nao-tem-
habilitacao-na-area-em-que-dao-aula, 1157521 e http://www.diariodaregiao.com.br/cidades/professor-
n%C3%A30-%C3%A9-formado-na-%C3%Alrea-em-gue-atua-1.79182. Acesso em 03 out. 2016.
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mudancas curriculares e a adequagdo ao discurso de que esse material é relevante para uma
educacdo de qualidade, vinculado a financiamento externo, ocorrido no final da década de
1990. Abordaremos esses dois aspectos a seguir.

Sabemos que as esferas governamentais sdo responsaveis pelos curriculos das
disciplinas escolares e pela integracdo do sistema de ensino no pais. Os curriculos séo
instrumentos que servem para uniformizar os conteddos ensinados nas escolas em cada série
e nivel de ensino, acdo relevante tendo em vista a necessidade de um processo de
homogeneizacdo dos conhecimentos oferecidos aos estudantes dos diferentes niveis, que
viabiliza a transferéncia de alunos de uma cidade, estado ou regido do pais para outra ou a
participacdo desse estudante em avaliagdes e concursos, sem que o que fato de vir de outro
lugar signifique o acesso a contetidos completamente divergentes®?.

A instituicdo escolar se estabelece como um campo de conflitos no que se refere a
selecdo dos conhecimentos de cada area que serdo abordados em sala de aula. Nesse interim,
diversas discussdes se sobressaem, incluindo o que esta sendo considerado conhecimento
(saber)®®, quais (tipos de) conhecimentos sio relevantes e devem ser ensinados, quais
concepcdes (tedricas, metodoldgicas, epistemoldgicas) estdo subjacentes a essas escolhas,
todos esses aspectos localizados em um determinado recorte temporal e sociocultural.
Novamente, nesse processo, € possivel perceber que ha grande possibilidade de que as
concepcOes e 0s conhecimentos associados as classes privilegiadas e as elites intelectuais, ou
concebidos por elas como mais importantes, venham a receber destaque, embora seja
necessario reconhecer os avangos incorporados pelos documentos que definem o curriculo, no
que se refere a concepgéo de lingua, & recomendacao de que o trabalho com a lingua materna
seja pautado pelos géneros textuais, a valorizacdo das variedades linguisticas, entre outros
aspectos. Nessa perspectiva, Cassiano (2013, p. 157) alerta que “a selegdo de saberes que
entra na escola ndo é neutra, mas construto histérico humano, em que instancias privilegiadas
em determinados periodos elencam os conteddos que adquirem status de legitimidade e
cristalizam alguns saberes em detrimento de outros”. Contudo, reiteramos que esse processo

ndo ocorre sem embates.

52 Vale ressaltar que as orientagdes que visam uniformizar os curriculos das disciplinas escolares e a distribuicdo
dos contetdos em diferentes niveis ndo pretendem promover um engessamento completo das praticas escolares,
mas preveem a diversidade inerente a um pais de dimensfes tdo grandes e recomendam a adequagdo, em maior
ou menor grau, desses conteidos a realidade especifica de cada regiao.

%3 Consideramos que o saber escolar ndo deve ser desarticulado do saber em geral, mas ambos devem ser
compreendidos como parte do contexto social mais amplo no qual estdo inseridos, cada um com funcgdes
especificas (GATTI JR., 1997), bem como status sociais diferenciados.
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Considerando que: (i) modificacdes curriculares substanciais poderiam ser descartadas
pelo professorado, ja acostumado com o modelo anterior; (ii) imposi¢des sobre o curriculo
advindas da esfera governamental poderiam ter uma repercussdo ruim entre os docentes e a
populacdo em geral; (iii) a instancia governamental dispde de mecanismos que regulamentam
o livro didatico, possibilitando intervencGes sobre sua producéo e elaboragdo, esse livro ganha
grande destaque no processo de modificacdo indireta do curriculo, pois sistematiza, cristaliza
e legitima propostas curriculares e metodoldgicas (SAMPAIO; CARVALHO, 2010),
funcionando como um instrumento do qual emana uma voz de autoridade.

A esse respeito, Gatti Jr., no contexto dos anos finais da década de 1990, ja salientava
que “a realidade tem demonstrado que uma determinagdo curricular S6 consegue consolidar-se
a partir do momento em que surgem os livros didaticos, para uso do professor e dos alunos,
que a incorporem” (GATTI JR., 1997, p. 35). Isso acontece porque, como vimos, o livro esta
constantemente presente na sala de aula e, nesse cenario, funciona efetivamente como o
proprio guia e condiciona, em certa medida, determinadas praticas. Assim, o PNLD, bem
como outros documentos que orientam a pratica pedagdgica, como 0s Pardmetros
Curriculares Nacionais e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9.394, de
1996), funcionaram como instrumentos das instancias governamentais para realizar uma
reforma curricular, na medida em que, como veremos, passaram a ser excluidos os livros que
néo estavam de acordo com os parametros estabelecidos (CASSIANO, 2013).

Por fim, quanto ao ultimo ponto mencionado, estudiosos como Gatti Jr. (1997) e
Cassiano (2013) argumentam que as politicas publicas brasileiras voltadas para o livro
didatico desenvolvidas nas ultimas décadas, em especial nos anos 1990, estavam intimamente
relacionadas com as orientacdes das agéncias de financiamento internacionais para a educacéo
em paises em desenvolvimento, tais como o Banco Mundial. Essas politicas estiveram
baseadas em estudos realizados pelo préprio Banco Mundial que argumentavam sobre o
impacto positivo do livro didatico na melhoria da Educacéo Basica, especialmente em paises
em desenvolvimento da América Latina e Caribe e recomendavam, entre outras medidas, o
estabelecimento de programa que incentivassem o seu uso nesses paises (CASSIANO, 2013).

Embora os discursos que envolveram essas politicas educacionais e as demais
recomendacdes destacassem principalmente a preocupacdo em implementar melhorias na
Educacao desses paises, certamente o financiamento de programas como o PNLD pode ser

interpretado, por um lado, como indicio de interesses econdmicos subjacentes a essas
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préaticas®. Considerando o cenario delineado pelo que foi exposto até aqui, finalizamos esse
topico compartilhando do ponto de vista defendido por Cassiano (2013, p. 45) quando afirma
gue ““as politicas publicas para o livro didatico sempre estao inseridas num contexto maior de
politica educacional”. Ainda tendo em vista as politicas publicas direcionadas para o livro
didatico no contexto brasileiro, dedicamos a se¢do seguinte para caracterizar um dos maiores

programas governamentais de aquisicdo e distribuicdo de livros didaticos do mundo, o PNLD.

4.4 O Programa Nacional do Livro Didatico

Como visto através do exposto ao longo deste capitulo, as intervencdes legislativas e
programas relacionados a distribuicdo de obras didaticas a rede publica de ensino brasileira
ndo sdo recentes, mas tém atuado desde o inicio do século XX (TILIO; SOUTO JR., 2014;
CASSIANO, 2013). Dentre o conjunto de iniciativas que vém sendo executadas nesse ambito,
o Programa Nacional do Livro Didético, instituido em 1985, se apresenta como politica de
grande destaque, tendo amplo alcance e movimentando enorme capital ao longo dos anos. O

PNLD pode ser caracterizado como:

Uma politica pdblica do Ministério da Educacdo (MEC) que tem como principal
objetivo subsidiar o trabalho pedagdgico dos professores das escolas publicas da
educacdo bésica brasileiras por meio da distribuicdo de colecBes didaticas de
diferentes componentes curriculares. Somam-se a esse objetivo, a necessidade de
diminuir as desigualdades sociais por meio de uma educacdo de qualidade. Sendo
assim, o livro didatico surge como um importante protagonista para que tais
objetivos sejam atingidos (JORGE, 2014, p. 74).

Segundo Bittencourt (2004a), o PNLD se configura como o maior programa mundial,
em termos de investimentos e de distribuicdo de livros, de maneira gratuita, para uma rede de
educacédo publica de um pais. Vale ressaltar que esse ndo foi o primeiro programa instituido
para organizar a distribuigdo de livros didaticos no Brasil, mas ele se estabeleceu no lugar de
outro que ja era utilizado para esse fim: o Programa do Livro Didatico para o Ensino
Fundamental (PLIDEF). Baseada em Hofling, Cassiano (2013, p. 53-54) explica que o PNLD
“foi criado como se fosse uma medida realmente inovadora, mas, na verdade, estava
absorvendo um programa ja existente de aquisicdo e distribuicdo de livros didaticos, com
nova roupagem institucional e com ampliagcéo da estrutura organizacional ¢ do orgamento”.

Dessa forma, ndo se tratava de um programa completamente inédito, mas existiram esforcos

54 A respeito do financiamento externo da educacdo brasileira e suas consequéncias, ha uma vasta literatura. Para
uma analise panoramica, recomendamos a leitura de Kruppa (2001).
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na intengdo de desvincula-lo do governo ditatorial anterior e de escandalos de corrupcéo que
vieram & tona na época envolvendo o programa. O PNLD foi instaurado em um momento em
que o pais vivenciava 0 processo de redemocratizacdo do seu contexto politico. Na pratica,
esse apagamento do programa anterior funcionou como estratégia politica que tinha, entre
outras razdes, 0 intuito de associar medidas positivas ao governo no poder (CASSIANO,
2013).

A implementacdo do PNLD ndo significou somente uma alteracdo burocratica
envolvendo objetivos politicos de dissociacdo entre dois governos, mas ocorreram alteracdes
significativas com relacdo aos procedimentos adotados anteriormente a ele. Dentre as
principais mudangas estdo: a finalizagdo da compra de livros descartaveis e o estabelecimento
de livros reutilizaveis por um determinado periodo de tempo; a previsdo da universalizacdo da
distribuicdo a todos os estudantes de escolas publicas brasileiras de primeiro grau® e a
determinacgdo de que a escolha do livro deveria ser realizada pelo professor (CASSIANO,
2013). Nem todas essas questdes conseguiram ser atendidas automaticamente com o
estabelecimento do programa, mas, com alguns ajustes operacionais que foram realizados no
decorrer do processo, ocorreu um melhor atendimento a essas demandas.

Com o estabelecimento do PNLD, o novo governo democrético procurou demonstrar
uma preocupacdo especifica com as camadas mais populares da sociedade, associando
objetivos assistencialistas a esse programa, bem como integrando metas para a educagdo com
vistas a justica e a equidade social, considerando que a incorporacdo do livro didatico como
politica publica “se justificava ndo so pela busca da qualidade na educag@o, como também
cumpria um importante papel no atendimento ao aluno carente” (CASSIANO, 2013, p. 60).

Caracterizando o referido programa, Cassiano (2013) defende que o PNLD pode ser
dividido em duas fases, tomando como marco entre elas a instituicdo de uma equipe de
especialistas de cada &rea disciplinar para a avaliagdo pedagdgica sistematica das colecdes
submetidas ao edital pelas editoras, ou seja, a primeira fase compreenderia o intervalo entre
1985 e 1995 e a segunda fase seria de 1996 (ano em que seria estabelecida a avaliacdo dos
livros) até os dias atuais.

Assim, com a criagdo do PNLD, o livro didatico descartavel (produzido para o periodo
de um ano) que vinha sendo utilizado foi substituido pelo livro durével (ndo consumivel),
sendo este, por isso, fabricado com um papel de melhor qualidade. Também foram incluidas

nesses livros ilustracdes integradas aos textos; além disso, os diferentes textos inseridos no

%5 Atualmente, Ensino Fundamental (EF).
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LD assumiram papel preponderante no ensino de lingua materna. Ainda na primeira fase do
PNLD, comecaram a surgir estudos que assinalavam falhas nos livros; essas pesquisas se
caracterizaram como denlncia de sua carga ideoldgica, apontando as mensagens
discriminatorias, além de erros conceituais presentes nos livros didaticos. Dessa forma,
durante a primeira fase do PNLD, como os livros didaticos ndo eram submetidos a uma
avaliacdo oficial, mas eram comprados pelo Estado e diretamente distribuidos para as escolas
da rede publica de ensino, eram as pesquisas cientificas que “funcionavam como um
'termometro’ da qualidade da produgdo didéatica nacional” (BUNZEN, 2014, p. 271) e
indicavam as preocupacdes e criticas dos estudiosos em relagdo aos problemas encontrados.

A segunda fase do PNLD, a partir de 1996, é caracterizada pela consolidacdo e
legitimacdo desse programa, com o recebimento de recursos financeiros regulares para a
compra dos livros e, principalmente, com o estabelecimento do processo de avaliacdo dos
livros didaticos antes de sua aquisicdo pelo Estado. Os LD utilizados nas escolas publicas
passam, a partir de entdo, por uma avaliagdo mais sistematica e detalhada. Conforme
explicitado, a implementacdo dessa avaliagdo no PNLD ocorreu em um contexto peculiar, em
que o LD recebia criticas contundentes com relacdo a sua qualidade. A avaliacdo de Lajolo
(1996, p. 8), expressa a seguir, ilustra essa insatisfacdo e relaciona os problemas do LD com a

situacéo social do professor:

A historia sugere que a precariedade das condigdes de exercicio do magistério, para
boa parte do professorado, é responsavel direta por varios dos desacertos que
circundam questoes relativas ao livro didatico na escola brasileira. Um magistério
despreparado e mal remunerado ndo tem as condigdes minimas essenciais para
escolha e uso criticos do livro didatico, o que acaba fazendo circular, nas maos e
cabecas de professores e de alunos, livros que informam mal, que veiculam
comportamentos, valores e contetidos inadequados.

Dessa forma, o processo de avaliacdo dos livros didaticos instituido pelo PNLD
procurou sanar, principalmente, dois problemas centrais: “a questdo da qualidade dos livros
que eram adquiridos e das condigdes politicas e operacionais do conjunto de processos
envolvidos na escolha, aquisicdo e distribuicao desses livros” (BATISTA, 2003, p. 27, grifos
no original). A partir de entdo, “a simples inscri¢gao de livros no PNLD deixou de significar
que estes seriam, automaticamente, oferecidos as escolas para escolha” (BATISTA, 2003, p.
38), sendo estabelecidos critérios com base nos quais especialistas julgariam determinada
colecdo e a colocariam (ou néo) a disposicdo dos professores.

Esses critérios dizem respeito a corregdo conceitual, contribuicdo para a construcéo

da cidadania e adequagdo metodoldgica. Assim, para ser aprovado, é necessario que o LD: (i)
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esteja isento de erros conceituais graves; (ii) abstenha-se de preconceitos e, mais do que isso,
seja capaz de combater a discriminacdo sempre que oportuno; e (iii) seja responsavel e eficaz,
do ponto de vista das opcOes tedricas e metodologicas que faz, de tal forma que o programa
declarado no livro do professor ndo s6 se configure como compativel com os objetivos do
ensino de lingua materna mas que também seja corretamente efetivado no livro do aluno
(RANGEL, 2005). O PNLD, assim, se estabeleceu como uma mudanca de paradigma tedrico-
metodoldgico no contexto do ensino de lingua materna (RANGEL, 2005).

Como ¢é possivel prever, a instituicdo desse mecanismo de avaliacdo no PNLD néo
ocorreu sem resisténcia, de modo que “discursos em disputa de varias categorias (Estado,
academia, professores e autores, entre outros) ficam evidenciados, notadamente em
decorréncia da implantacdo da avaliagdo dos livros didaticos” (CASSIANO, 2013, p. 45).
Cassiano (2013) ressalta algumas das polémicas que surgiram na midia com relacdo a essa
avaliacdo. No inicio, o programa oferecia trés estrelas para os livros mais bem avaliados — que
significavam que eles eram recomendados com distingdo; duas estrelas para os recomendados;
uma estrela para os livros recomendados com ressalvas, além da divulgacdo de uma lista com
os titulos dos livros desclassificados. Percebe-se nessa classificacdo que a préopria avaliacdo
promovia os livros a diferentes status, mesmo entre os aprovados. Com isso, as editoras e 0s
autores dos livros didaticos “menos estrelados” ou excluidos se sentiam prejudicados por
causa do marketing negativo que era associado a eles e que lhes impossibilitava, inclusive, de
circular nas escolas particulares.

Um outro episodio que retrata as disputas estabelecidas em decorréncia da instituicdo
da avaliacéo foi o fato de que os professores escolhiam os livros que ndo eram bem avaliados,
aspecto que levava a percepcdo de que, mesmo com 0 processo de avaliacdo, os livros de
melhor qualidade ainda ficavam de fora da escola. Esse fato gerou muita discusséo e, dentre
as hipoteses que foram levantadas para explica-lo, esteve a distancia entre as expectativas dos
avaliadores — em geral, provenientes do meio académico — e dos professores do ensino basico.
Em outras palavras, existia uma rejeicdo aos livros mais bem avaliados: o que era considerado
bom, do ponto de vista dos académicos, ndo atendia as expectativas dos professores. No
entanto, ndo houve um maior aprofundamento que investigasse os motivos da discrepancia
entre avaliadores e professores do ensino basico. Com vistas a preservar a credibilidade do
processo e de seus participantes, essa escolha “inadequada” dos livros pelo professorado foi
atribuida a desqualificacdo do docente e a sua formac&o lacunar (CASSIANO, 2013).

Diferentemente da tensdo estabelecida entre editoras e Estado a respeito dos

mecanismos de avaliacdo que desqualificavam os livros didaticos e dificultavam sua
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comercializacdo, em que ndo apenas este tem acesso a midia para responder as criticas
realizadas contra o programa, mas também as editoras vém a publico para defender seu
produto, no caso da relacdo entre Estado e professores, frente a justificativa da formacéo
insuficiente desses profissionais, houve um silenciamento do professorado, na medida em que
esse grupo estava posicionado em uma relacdo desigual, diante do esfor¢co do Estado em
legitimar a avaliagcdo realizada por especialistas competentes (CASSIANO, 2013). Nesse
sentido, ao que parece, nao ocorreu, por parte do programa, a tentativa de compreender as
razdes reais pelas quais existia a divergéncia entre a avaliacdo da comissdo e a escolha dos
professores, tais como o fato de o perfil de avaliadores e professores serem diferentes; ou a
hipGtese de que os professores tenderiam a escolher um livro com uma metodologia “mais
tradicional”, com a qual estariam mais familiarizados; ou, ainda, considerar que a avaliagdo
dos especialistas pode ndo ser infalivel.

Ainda sobre os conflitos entre Estado, autores e editoras, um episédio que pode
exemplificar as disputas que se estabeleceram entre esses atores é a publicacdo, em 2010, de
um material intitulado: “Com a palavra, o autor”, organizado por Francisco Azevedo de
Arruda Sampaio e Aloma Fernandes de Carvalho, autores de livros didaticos. Nesse material,
0s autores tomaram a palavra para discutir as razfes e as implicacfes das reprovacdes de seus
livros didaticos no PNLD 2010. Em seu texto, que funciona como uma espécie de resposta
publica a sociedade e critica as instancias que promovem a avaliacdo dos livros pelo PNLD,
esses autores argumentam contra os pareceres destinados a avaliar suas cole¢des didaticas que
acarretaram a reprovacdo delas e a consequente exclusdo do processo de aquisicdo desses
livros pelo Governo. Apontando, entre outros aspectos, inconsisténcias na avaliacdo que, na
opinido dos autores, seriam fruto de interpretacdes errdneas da comissdo, eles questionam
aspectos da avaliagdo de colegdes de diferentes disciplinas, exemplificando com trechos dos
livros didaticos analisados.

Para tentar resolver esses e outros impasses, algumas medidas foram sendo
incorporadas ao sistema de avaliagdo do PNLD, a partir de 2005: de um lado, ocorreu a
adaptacdo dos autores e editores aos critérios e as exigéncias estabelecidas no edital de
selecdo, acarretando a melhoria significativa da qualidade dos livros; de outro lado, o Estado
deixou de publicar a lista com os titulos dos livros ndo aprovados pela comissdo, bem como
deixou de categorizar os livros aprovados por atribuicdo de mérito através de estrelas,
classificando-os apenas em aprovados ou excluidos. Dentre algumas consequéncias dessas

medidas estdo a resolucdo da tensdo entre o Estado e as editoras, com a dissociagdo de seus
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titulos e autores de uma imagem negativa, além da exclusdo dos livros menos qualificados®®
do processo de avaliagdo, impossibilitando a selecdo deles pelos professores. Com a adogao
dessa estratégia, o Estado, de certa forma, restringiu as opc¢des de livros disponiveis para
escolha, ainda que mantenha a decisdo a cargo do professorado. A respeito desse aspecto,

Cassiano (2013, p. 144) ressalta que:

Esse programa [PNLD] envolve volumosas cifras devido ao seu alcance universal,
no caso da educacdo publica, em que é prescrita a liberdade de escolha do docente,
mas em que também ha uma avaliacdo pedagdgica prévia feita na instancia
governamental. Tais determinantes ndo anulam a autonomia do docente, nem na
escolha, nem no uso do produto, mas certamente deixam suas marcas nos livros que
entrardo em todas as escolas da Educacdo Basica no pais, sendo parte integrante do
curriculo em agdo nas salas de aula do Brasil.

Atualmente, os seguintes procedimentos sdo adotados na avaliacdo e escolha dos
livros didaticos®’: as editoras interessadas em participar do processo de selecdo dos livros a
serem comprados pelo Governo e distribuidos as escolas publicas brasileiras devem submeter
suas colecdes ao edital do PNLD®8, publicado em anos alternados, de acordo com as séries
que serdo atendidas. As cole¢des, com e sem identificacdo, e uma série de outros documentos
sdo encaminhados ao FNDE no prazo estabelecido e, ap0s a conferéncia do cumprimento de
especificacbes dispostas no edital, os livros sdo entregues a uma equipe de pareceristas de
cada disciplina e sdo avaliados segundo um conjunto de critérios, que consideram aspectos
conceituais, metodoldgicos e pedagogicos.

Cada colecdo recebe a avaliacdo dos pareceristas e, sendo suas analises compativeis e
positivas, o coordenador da area deve reuni-las e preparar uma sintese que sera enviada em
forma de resenha para compor o Guia de Livros Didaticos®® do respectivo ano. Esse Guia
servira de base para a apreciacao e escolha do professor. As editoras sdo notificadas a respeito
das cole¢des ndo aprovadas. Os professores recebem nas escolas o Guia de Livros Didaticos

no qual constam as resenhas de todas as cole¢des aprovadas pelo PNLD e devem escolher os

% Consideramos importante frisar que ndo ha livro didaticos “melhor” ou “perfeito”, mas manuais que se tornam
mais ou menos adequados mediante a relacdo entre professor e alunos, localizados em contextos educacionais
especificos.

7 O processo esta descrito de maneira simplificada. Para mais detalhes, sugerimos consultar a descricdo dos
processos disponibilizada pelo site do FNDE (http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-
funcionamento). Acesso em 10 out. 2016.

% A avaliagdo pedagdgica das colecdes corresponde a apenas uma etapa do processo, que inclui outros
momentos passiveis de eliminagdo: a inscri¢do, a triagem e a pré-analise, estagios em que devem ser inscritos e
posteriormente entregues 0s materiais a serem analisados em conformidade com as especificaces técnicas (de
formato, impressdo, etc.) dispostas no edital e toda a documentagdo necessaria.

%9 Para o nivel e disciplina escolhidos para serem estudados em nossa pesquisa, quais sejam os livros de Lingua
Portuguesa do Ensino Fundamental Il, foram publicados sete Guias do PNLD referentes ao processo de
aquisicdo de novos livros e ndo a reposicao deles. O Guia é langado no ano anterior ao da efetiva aquisicao dos
livros.
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livros que serdo utilizados pelos trés anos seguintes. Os livros escolhidos séo pedidos ao
FNDE, que negocia junto as editoras. Com a finalizacdo desse processo, 0s livros séo
enviados as escolas pelos Correios.

Para concluir este tdpico, salientamos que o PNLD néo € o Unico programa voltado
para a aquisicdo e distribuicdo de livros didaticos para a rede publica de ensino promovido
pela esfera governamental, mas existem em outros paises iniciativas similares, embora haja
particularidades em cada programa, em decorréncia dos diferentes contextos socio-historicos
de cada pais. Assim, outros paises da América Latina, tais como Argentina, Bolivia e Chile
também contam com programas voltados para livros didaticos, os quais sdo organizados a
partir de um maior ou menor grau de intervencgao do Estado. Juntamente com o Brasil, eles se
tornam um mercado atrativo e promissor para o investimento de editoras estrangeiras
(CASSIANO, 2013). Apesar do avancgo expressivo dos sistemas estruturados de ensino e seus
materiais apostilados®®, que aparecem como alternativas para as prefeituras com orcamento
proprio para aquisicdo de material didatico, os livros didaticos ainda permanecem como
instrumento privilegiado nas salas de aula brasileiras. Continuando a nossa discussdo, na
secdo seguinte, comentamos alguns aspectos dos Editais e Guias do PNLD de Lingua
Portuguesa das colecGes destinadas aos anos finais do Ensino Fundamental. Nossos
comentarios enfatizam as questfes de género social mencionadas nesses documentos, foco

desta investigagé&o.

4.5 Os Editais e Guias do PNLD e a questao de género social

Conforme ja explicamos, a partir da instituicdo do processo de avaliagdo dos livros
didaticos a serem adquiridos pelo Estado e distribuidos as escolas da rede publica de ensino
em 1996, as editoras devem submeter seus livros a editais publicos e os pareceres dos
especialistas sdo organizados em Guias que sdo enviados para as escolas para a escolha dos
professores. No referido ano, foi publicado o primeiro Guia de Livros Didaticos, destinado as
séries iniciais do Ensino Fundamental. Nos dois anos subsequentes, o programa € ampliado e
passa a atender outras disciplinas, além de Lingua Portuguesa e Matematica, e também as
séries finais do Ensino Fundamental. E somente em 1999 que ocorre a publicacdo do primeiro

Guia do PNLD de Lingua Portuguesa para 5 a 82 séries (atualmente, 6° ao 9° ano)®L.

60 Esses materiais recebem muitas criticas, entre outros motivos, por ndo passarem por nenhuma avaliagao.
61 A cada ano, o Governo atende a um nivel e complementa os demais, de maneira alternada, durante trés anos.
Considerando o recorte que realizamos nesta pesquisa, para o nivel dos anos finais do Ensino Fundamental
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O Guia tem como publico-alvo o professor. Cada Guia apresenta uma resenha das
colecBes aprovadas no respectivo ano de avaliacdo. Essa resenha, em geral, estd organizada
em trés segmentos: o primeiro consiste em uma breve apresentacédo da cole¢éo, que inicia com
uma imagem da capa de um dos volumes, informa a editora, 0 nome dos autores, o cddigo da
colecdo e um resumo dos aspectos positivos da obra, podendo essas informacgdes serem
apresentadas em quadros esquematicos. A seguir, é feita uma descricdo mais detalhada que
aborda, em linhas gerais, as se¢6es (unidades, capitulos) em que os volumes estdo divididos;
sdo contemplados também o0s aspectos mais e 0s menos positivos de cada colecdo, no que se
refere a questdes como a organizacdo dos capitulos de cada livro, a proposta pedagdgica, o
projeto gréfico-visual, o manual do professor, os textos que comp&em os volumes, o trabalho
com os eixos de oralidade, leitura, producdo, interpretacdo textual e conhecimentos sobre a
lingua. Em um terceiro momento, sinaliza-se ao professor as possibilidades que a colecéo
oferece em sala de aula, isto é, como o professor que escolher a colecdo podera utiliza-la e
apresenta algumas sugestdes para sanar as possiveis lacunas encontradas pelos pareceristas.
Nos editais mais recentes, também sdo disponibilizadas nos Guias fichas que funcionam como
um roteiro que auxilia no processo de escolha dos livros pelos professores®?.

Além disso, antes ou apds a caracterizacdo de todas as cole¢des, hd uma secdo que
aborda os objetivos do ensino de Lingua Portuguesa em seus diferentes eixos e comenta 0s
critérios de avaliagdo (eliminatorios® e classificatorios) adotados. Esses critérios também séo
disponibilizados nos editais aos quais os editores submetem os livros. Ao tratar a respeito dos
critérios eliminatorios, o Guia do PNLD de 2005, por exemplo, inclui a necessidade de o livro
didatico “ndo veicular, nos textos e nas ilustracdes, preconceitos que levem a discriminagdes
de qualquer tipo” (BRASIL, 2005, p. 252), recomendacao que ¢ reforgada, mais de uma vez,
ao longo dos demais documentos produzidos no ambito do PNLD (Editais e Guias). No Guia,
em geral, também estdo incluidas algumas considerac6es sobre os dados da avaliacéo e sobre

0 agrupamento das colec¢des quanto a sua orientacdo metodoldgica e a organizacdo por temas,

foram publicados, até o presente momento, um total de sete Guias de Lingua Portuguesa, referentes aos anos de
1999, 2002, 2005, 2008, 2011, 2014 e 2017. Com excecdo dos dois primeiros anos, 0s quais s6 constam em
versao impressa, 0os demais Guias estdo disponiveis no site do FNDE (http://www.fnde.gov.br/programas/livro-
didatico/guias-do-pnld). Acesso: 10 out. 2016. Nossas consideracdes sdo feitas com base somente nos anos que
apresentam os arquivos digitais (2005 a 2017).

2 A partir do Edital do PNLD (2014), ha a inclusdo de colecBes impressas acompanhadas de contelidos
multimidia (conjunto de objetos educacionais digitais), 0s quais ndo sdo objeto do nosso interesse neste trabalho.
Embora nos Editais e Guias também constem informagdes sobre esses materiais, esclarecemos que eles sdo serao
enfocados por nos.

83 Ha critérios eliminatdrios comuns a todas as disciplinas e especificos por area. A exclusdo das colecdes
também esta condicionada ao desrespeito a legislagdo vigente e as diretrizes que regulamentam o Ensino
Fundamental, tais como a LDB e 0 ECA.
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géneros ou projeto, dados que s&o, com frequéncia, ilustrados por graficos.

Dentre os critérios eliminatdrios especificados pelo Guia do PNLD (2014) estdo a
veiculagdo de “preconceitos e esteredtipos de condigdo social, regional, étnico-racial, de
género, de orientacdo sexual, de idade ou de linguagem, assim como qualquer outra forma de
discriminacdo ou de violacdo de direitos” (BRASIL, 2014, p. 9). Embora n3o aborde a
questdo de maneira detalhada, é possivel perceber a preocupagdo do documento em esclarecer
a necessidade de evitar a veiculacdo de mensagens preconceituosas no que se refere ao género
e a sexualidade dos sujeitos. A partir do Edital do PNLD 2008, é perceptivel uma abordagem
mais explicita no que concerne a questdo de género. No Edital de 2011, por exemplo, o texto
recomenda, considerando os critérios de qualificacdo das colecbes, no que se refere ao quesito

“constru¢ao de uma sociedade cidada”, que o livro didatico deve:

Promover positivamente a imagem da mulher, considerando sua participagdo em
diferentes trabalhos, profisses e espagos de poder; abordar a temética de género, da
ndo-violéncia contra a mulher, visando a construcdo de uma sociedade ndo-sexista,
justa e igualitaria, inclusive no que diz respeito ao combate a homofobia; promover
a imagem da mulher através do texto escrito, das ilustracOes e das atividades das

colegdes, reforcando sua visibilidade®* (BRASIL, 2011, p. 35).

Dessa forma, podemos entender que os Editais e Guias ndo somente apontam como
critérios de excluséo a veiculacdo de textos e imagens preconceituosos com relacdo ao género,
como também veem positivamente a obra que aborda essa tematica, enfatizando a funcéo do
LD como instrumento na formacao cidada dos sujeitos. Em outras palavras, mais do que nédo
disseminar preconceitos, o LD deveria contribuir para desconstrui-lo. Nessa dire¢cdo, no Edital
do PNLD 2008, considera-se que “por seu alcance, o livro didatico deve atuar, ainda, como
propagador de conceitos e informagGes necessarios a cidadania e ao convivio democratico,
como o respeito, a ética, o reconhecimento da diversidade, entre outros” (BRASIL, 2008, p.
30) e enfatiza o papel social do LD ao colaborar para a formagéo da cidadania e promover o
respeito mutuo entre os individuos. Em uma versao mais recente do Edital, vislumbramos a
recomendacdo de que as representacdes femininas sejam ampliadas, com a finalidade de

reforcar seu protagonismo:

[O LD deve] promover positivamente a imagem da mulher, considerando sua
participacdo em diferentes trabalhos, profissdes e espacos de poder, reforcando sua
visibilidade e protagonismo social; abordar a tematica de género, visando a
construcdo de uma sociedade ndo-sexista, justa e igualitaria, inclusive no que diz
respeito ao combate a homo e transfobia; proporcionar o debate acerca dos
compromissos contemporaneos de superacdo de toda forma de violéncia, com

8 Trecho retirado do Edital do PNLD (2011).
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especial atencdo para o compromisso educacional com a agenda da ndo-violéncia
contra a mulher (BRASIL, 2017, p. 40) (grifos nossos).

No trecho citado acima, também observamos um avangco em relacdo as versdes
anteriores no que concerne a inclusdo do combate a homofobia (referida desde o Edital de
2011) e a transfobia, questfes silenciadas até entdo. Nesse sentido, 0 mesmo Edital procura
dialogar com outros documentos, tais como as Diretrizes Nacionais do Ensino Fundamental
de 9 anos, quando cita as referidas Diretrizes para abordar a questdo da transversalidade,

afirmando que ela

Constitui uma das maneiras de trabalhar os componentes curriculares, as areas de
conhecimento e 0s temas contemporaneos em uma perspectiva integrada, tal como
indicam as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Bésica. Essa
abordagem deve ser apoiada por meios adequados. Aos 6rgdos executivos dos
sistemas de ensino compete a producéo e disseminacdo de materiais subsidiarios ao
trabalho docente, com o objetivo de contribuir para a eliminagdo de discriminacdes,
racismos e preconceitos, e conduzir a adogdo de comportamentos responsaveis e
solidéarios em relacdo aos outros e ao meio ambiente. Na perspectiva de construgao
de uma sociedade mais democratica e solidaria, novas demandas provenientes de
movimentos sociais e de compromissos internacionais firmados pelo pais, passam,
portanto, a ser contempladas entre os elementos que integram o curriculo, como as
referentes & promocéo dos direitos humanos. Muitas delas tendem a ser incluidas nas
propostas curriculares pela adogdo da perspectiva multicultural. Entende-se, que 0s
conhecimentos comuns do curriculo criam a possibilidade de dar voz a diferentes
grupos como os negros, indigenas, mulheres, criancas e adolescentes, homossexuais,
pessoas com deficiéncia. Mais ainda: o conhecimento de valores, crencas, modos de
vida de grupos sobre os quais os curriculos se calaram durante uma centena de anos
sob o0 manto da igualdade formal, propicia desenvolver empatia e respeito pelo
outro, pelo que é diferente de nos, pelos estudantes na sua diversidade étnica,
regional, social, individual e grupal, e leva a conhecer as razdes dos conflitos que se
escondem por tras dos preconceitos e discriminacfes que alimentam as
desigualdades sociais, étnico-raciais, de género e diversidade sexual, das pessoas
com deficiéncia e outras, assim como 0s processos de dominagcdo que tém,
historicamente, reservado a poucos o direto de aprender, que é de todos (BRASIL,
2017, p. 40-41).

No recorte exemplificado acima, o Edital se apoia no texto das Diretrizes para fazer
referéncia as demandas dos movimentos sociais e a necessidade de dar voz a grupos
marginalizados, entre eles as mulheres e 0s homossexuais, com vistas a desconstrugdo dos
preconceitos e ao respeito a diversidade.

A seguir, apresentamos uma passagem do Guia do PNLD 2011, em que os professores
sdo orientados a utilizar uma ficha avaliativa que pretende facilitar o processo de escolha dos

livros. Dentre as questdes que sdo apresentadas nessa ficha, destacamos as seguintes:
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A obra em analise: [...] cumpre a exigéncia legal de ndo disseminar preconceitos e
esteredtipos? [...] propde a discussdo de textos e imagens que apresentam atitudes
preconceituosas ou esteredtipos? [...] representa a diversidade étnica, regional,
linguistica, cultural e de género (masculino e feminino) em textos e imagens?
(BRASIL, 2011, p. 53). (Grifo nosso).

Observamos que os docentes devem responder as perguntas positivamente, a fim de
verificar que os livros atendem aos critérios eliminatorios. No referido trecho, chamou-nos a
atencdo do fato de o género ser especificado a partir de (somente) duas possibilidades: o
masculino e o feminino. Parece-nos que, ao explicitar os dois géneros associados ao sexo, sdo
excluidas outras configuracdes ndo binarias de género.

A partir da leitura desses documentos, ficou evidente a preocupacdo em evitar a
veiculacdo de discursos estereotipados e preconceituosos a respeito dos variados segmentos
sociais, estando incluida ai as categorias de género e de sexualidade. A presenca de algum
elemento que ndo respeite esse critério acarreta a exclusdo da colecdo do processo. Mais do
que a auséncia de preconceitos, os Editais e Guias argumentam sobre a necessidade de o livro
didatico atuar de forma a contribuir efetivamente para o combate a violéncia contra 0s grupos
minoritarios, em especial mulheres, homossexuais e transexuais. Através da comparacao entre
os documentos, foi possivel perceber a progressiva inclusdo e ampliacdo no que se refere as
recomendacdes que mencionam os referidos grupos sociais. De modo geral, podemos concluir
que esses documentos preveem a discussao da problematica de género e de sexualidade, no
entanto sua ocorréncia efetiva nos livros didaticos se mostra assistematica (no caso do tema
da sexualidade, quase inexistente), conforme se evidenciara na analise, seja pela intencdo de
evitar temas polémicos nos LD ou pela pressédo de segmentos mais tradicionais da sociedade.

Foi nosso objetivo neste capitulo caracterizar o livro didatico, particularmente o de
Lingua Portuguesa, como um objeto complexo, formado por distintas dimensdes que se
articulam e que devem ser consideradas para uma compreensdo mais holistica do LD. O breve
levantamento histérico do desenvolvimento do livro didatico no Brasil possibilitou entender
as modificagOes pelas quais o LD passou até tomar sua forma atual. Em diferentes momentos,
o carater ideoldgico do LD perpassou a nossa discussdo, alertando para o fato de que essa
dimensao é inerente a objetos que se constituem através da linguagem e que sdo atravessados
por discursos frequentemente conflitantes, como o LD.

No contexto brasileiro, fica clara a relacdo entre a disseminacdo do livro didatico e as
intervencdes legais ocorridas em todo o século XX, promovendo politicas publicas, dentre as
guais merece destaque o PNLD. Através da leitura dos Editais e dos Guias do PNLD, verifica-

se a presencga da problematica de género e de sexualidade, na apresentacdo dos critérios de
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eliminagdo e na orientagdo de que o LD deve combater os esteredtipos e a violéncia sofrida
por grupos marginalizados, como mulheres e homossexuais, embora efetivamente os LD
apresentem a tendéncia de silenciar (ainda que parcialmente) o tratamento dessas questdes,
em concordancia com o que atestam estudos preliminares (MARCUSCHI; LEDO, 2015).
Quando ha uma abordagem explicita, conforme veremos adiante, em geral, falta ainda uma
maior sistematizacdo. No capitulo seguinte, abordamos os conceitos de género, texto e
ilustracéo, elementos que integram o LD e por meio dos quais 0s discursos que constroem as
representacdes sdo veiculados; e apresentamos um panorama das pesquisas sobre género

social no livro didéatico.



5 GENEROS TEXTUAIS, ELEMENTOS GRAFICO-EDITORIAIS E GENERO
SOCIAL NO LIVRO DIDATICO DE LINGUA PORTUGUESA
A imagem [...] cria efeitos de sentido e opera na producdo de verdades cristalizadas
socialmente. [...] a imagem se constitui em discurso, e [...] tem sido utilizada para

sustentar visGes de mundo.
Patricia Monteiro Cruz

Como discutimos no capitulo anterior, o livro didatico, na realidade escolar brasileira
atual, “esta presente cotidianamente na sala de aula ¢ constitui um dos elementos basicos da
organizagdo do trabalho docente” (BATISTA; ROJO; ZUNIGA, 2005, p. 53). Em alguns
contextos, o LD pode se constituir como o principal material impresso com base no qual
acontecem os processos de escolarizacdo e de letramento dos brasileiros, especialmente entre
aqueles gue tém pouco acesso a bens econémicos e culturais (BATISTA, 1999).

O livro didatico atual é fruto de uma série de mudancas relativas a (re)organizacdo da
prética educativa e a interesses relacionados a essa pratica em diferentes momentos historicos
(OTA, 2009). Isso significa que o seu formato (a forma de livro, a organizacdo em capitulos e
unidades, os conteddos, sua progressdo, etc.), a sua composicdo (os textos verbais, as
imagens, os aspectos graficos, as cores) e as diferentes maneiras de utiliza-lo (alinhados a
uma maior ou menor autonomia do docente) estdo atrelados as transformacdes ocorridas nas
concepgdes didatico-pedagogicas e as alteragdes das estratégias de ensino decorrentes dessas
concepcdes, aliadas a novas demandas sociais e tecnoldgicas (SOARES, 2002; RODRIGUES,
2012).

Tendo discutido o processo historico de desenvolvimento e disseminagdo do livro
didatico no contexto brasileiro e as diferentes dimensdes que estdo integradas nesse material
no capitulo anterior desta tese, neste capitulo pretendemos aprofundar questbes mais
especificas sobre o livro didatico de Lingua Portuguesa e sobre a questdo das representacoes
de género social (re)produzidas nesse material. Enfocamos, em especial, dois elementos que
fazem parte da composicdo desse livro: as ilustracbes e 0s géneros textuais. O destaque a
esses dois aspectos ocorre por entendermos que € a partir deles que os discursos sao
veiculados e que circulam as ideologias que moldam as representagdes sociais (re)produzidas
no LD.
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Dessa forma, no presente capitulo, temos como objetivos principais: (i) caracterizar o
livro didatico de Lingua Portuguesa, descrevendo os recursos linguisticos, imagéticos e
discursivos que interagem na sua composicdo, possibilitando a veiculacdo de discursos e
representacdes sociais e (ii) realizar um panorama das pesquisas que abordam a questdo de
género social no LD, em especial, as que se debrucam sobre o livro didatico de Lingua
Portuguesa.

Com vistas a alcancar estes fins, o capitulo estd organizado da seguinte maneira: em
um primeiro momento, apresentamos o percurso histérico do livro didatico de Lingua
Portuguesa, especialmente no Brasil. Em segundo lugar, comentamos sobre os textos
presentes nesse livro e sobre a insercdo do conceito de género textual no cenério do ensino de
lingua. Em terceiro lugar, argumentamos sobre a presenca de imagens, especialmente de
ilustracGes, nesse material. Finalmente, concluimos apresentando algumas pesquisas a
respeito do conceito de género social em livros didaticos, principalmente nos de Lingua
Portuguesa.

5.1 Livro Didatico de Lingua Portuguesa no Brasil

Se observarmos a histdria das disciplinas escolares, perceberemos que o ensino de
Lingua Portuguesa no Brasil é relativamente recente, remetendo ao periodo colonial. Essa
época foi marcada pela presenca de uma diversidade de linguas, em especial linguas indigenas
de base tupi-guarani, que originaram as linguas gerais através das quais era realizada,
predominantemente, a comunicacdo entre a populacdo de indigenas, portugueses e africanos
(e seus descendentes) no Brasil-Coldnia. Nesse contexto, ndo havia ainda a preocupacao dos
colonizadores de impor sua lingua. Foi somente a partir da segunda metade do século XVIII
gue surgiu o interesse de estabelecer a lingua da metrépole como oficial em terras brasileiras,
processo que ocorreu através de uma série de fatores que contribuiram para que a Lingua
Portuguesa se tornasse a lingua majoritaria no pais, apesar da predominancia, naquela época,
das linguas gerais. Dentre esses fatores, foram fundamentais as politicas linguisticas adotadas
pelo Marqués de Pombal, que tornou obrigatério o uso do portugués em documentos oficiais
da colonia e implementou o ensino leigo no Brasil, até entdo realizado pelos jesuitas. Outros
acontecimentos relevantes para o processo de consolidacdo da Lingua Portuguesa como
lingua oficial do Brasil foram a presenca da corte portuguesa no Rio de Janeiro a partir de
1808 e a posterior proclamagédo da independéncia do Brasil, aliados ao estabelecimento do

ensino universal obrigatorio e ao desenvolvimento da imprensa no pais. A questdo do ensino
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foi fundamental porque, se até aquele momento a populacao letrada no Brasil ndo chegava a
1% e o aprendizado e o uso da lingua se dava principalmente pela oralidade, sem muitas
pressdes normativas, com sua institucionalizacdo do ensino, a escola se torna lugar
privilegiado para o normativismo linguistico e para o policiamento gramatical (SOARES,
2002; SILVA, 2004; PIETRI, 2010; RODRIGUES, 2012).

Até o inicio do século XX, prevaleceu o ensino do latim, com énfase em trés
aspectos: na gramatica latina, nos textos de autores classicos (disciplina que, posteriormente,
seria conhecida como poética) e na retdrica. Nesse contexto, a retdrica, inicialmente,
concebida como a arte de falar bem, pretendia desenvolver a habilidade de escrever bem. Foi
nessa época que se estabeleceu a concep¢do de lingua como sistema e 0 ensino era pautado
pela tradi¢do gramatical. Por volta da década de 1940, o latim vai perdendo o seu prestigio e 0
portugués vai adquirindo maior relevancia e se consolidando, tanto no que se refere ao seu
uso quanto ao ensino (SOARES, 2002; PIETRI, 2010; RODRIGUES, 2012).

Assim como o ensino vai se modificando, os livros didaticos de modo geral, e em
particular o de Lingua Portuguesa, também passam por transformacdes ao longo do tempo, até
chegarem ao formato atual, com a divisdo em unidades, licdes ou modulos, nos quais constam
os contetdos e as atividades previstas para o nivel a que se destinam (BEZERRA, 2005).
Conforme ja mencionamos, até meados do século XX, o material didatico voltado para o
ensino de lingua materna no Brasil era de dois tipos: uma coletanea de textos literarios, isto é,
uma antologia sem propostas metodologicas ou exercicios de fixacdo; e uma gramatica,
contendo as regras a serem ensinadas para cada nivel de escolaridade. Apenas a partir da
década de 1960 é que o conteudo textual e o gramatical vao se tornando mais articulados,
aspecto que se reflete na organizacdo do material didatico: a antologia e a gramatica passam a
constituir um Unico material, inicialmente como partes independentes e, a seguir, integradas.
Esse tipo de material didatico oferecia ao professor maior autonomia para definir os
conteddos a serem trabalhados, a ordem dos contetudos e os procedimentos metodoldgicos a
serem adotados em suas aulas, visto que eram, em sua esséncia, compéndios de textos
(principalmente literarios) e de regras gramaticais (FREGONEZI, 1997; SOARES, 2002;
PIETRI, 2010; RODRIGUES, 2012).

Progressivamente, em funcdo do surgimento de novas demandas sociais, esse manual
da lugar ao modelo de “aula pronta”, apresentando “contetidos e sequéncias didaticas que
serdo vivenciados por alunos ¢ professores” (MENDONCA, 2005, p. 114), isto &,
condensando os contetidos a serem trabalhados, os textos a serem lidos, as atividades a serem

realizadas e até as respostas para essas atividades, “influenciando decisivamente no modo
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como se configuram essas aulas” (MENDONCA, 2005, p. 114). Esse novo arranjo &,
frequentemente, associado ao ingresso de estudantes de camadas sociais mais baixas, antes
marginalizados do processo de escolarizagdo. Com a necessidade de mais professores para
atuarem nas escolas em um curto espaco de tempo, esse Processo oOcorreu sem uma
preocupacdo com a formacdo adequada desses profissionais. O livro didatico, nesse contexto,
teria a funcdo de suprir a possivel deficiéncia dos docentes, bem como apresentar recursos
(minimos) necessarios para a aula. O livro didatico passou a receber muitas criticas, porque,
embora servisse de parametro dos contetdos programaticos, em alguns casos, contribuia para
limitar e condicionar a atividade docente (SOARES, 2002; OTA, 2009).

Na década de 1970, o LD assume novas caracteristicas, se adaptando a nova
realidade de democratizacdo do ensino. O pais estava sob a égide do regime militar e, nesse
contexto, a educacdo tinha uma orientagdo tecnicista, com vistas a insercdo do estudante no
mercado de trabalho. Sob a influéncia da Teoria da Comunicagdo, o ensino de lingua materna
se molda a concepcdo de instrumentalizacdo da Lingua Portuguesa, cuja disciplina recebe o
nome de Comunicacdo e Expressdo. Até entdo, nos LD eram utilizados apenas textos
literdrios, na medida em que eles representavam o modelo de escrita a ser seguido. Mas, a
partir dessa época, ocorre a mudanca na linguagem utilizada e a inclusdo de textos de
diferentes dominios no LDLP (textos jornalisticos e publicitarios, quadrinhos, etc.). Além
disso, é possivel perceber uma preocupacdo com o texto ndo verbal e uma énfase nos
elementos da comunicagdo, em detrimento do ensino de gramatica. Assim, os LD semelhantes
ao formato como os conhecemos hoje (com textos, atividades de interpretacdo, gramatica,
ilustracGes) surgiram no fim da década de 1960 e se consolidaram durante a década de 1970,
quando da expansdo editorial desse tipo de livro no pais (BEZERRA, 2005). Também nessa
época aconteceu a reorganizacao do ensino basico no pais, que instituiu a mudanga do nimero
de anos da escolarizagdo bésica de quatro para oito anos, constituindo o que seria chamado de
primeiro grau e determinava o fim dos exames admissionais dos grupos escolares para o
ginasio (PIETRI, 2010).

A partir dos anos 1980, a disciplina volta a se chamar Portugués. Nessa década,
acontecem VAarios avangos nas teorias sobre a lingua, dentre as quais tém grande importancia:
a virada pragmatica, que compreende a lingua como forma de acdo social e problematiza
fatores extralinguisticos anteriormente desprezados; o desenvolvimento de estudos da
Sociolinguistica, que se interessam pela fala e que defendem que a variacdo ¢ um fenémeno
inerente as linguas; o surgimento dos estudos focados no texto e nas propriedades a ele

relacionadas, a partir da Linguistica Textual. Também ocorre uma mudanca na concepcao de
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lingua que orienta esses estudos: trata-se da concepcao sociointeracionista, que considera a
lingua como lugar de interacdo. Assim, podemos dizer que a chegada aos anos 1990 assiste a
uma serie de transformacdes no ensino de Lingua Portuguesa e, consequentemente, no livro
didatico dessa disciplina, frutos dos desenvolvimentos tedricos anteriores. Nesse momento,
O impacto das discussdes no ambito das ciéncias linguisticas fez-se ecoar nas
politicas publicas de maneira bastante acentuada. Novas perspectivas e concepgdes
de lingua/linguagem e de ensino de lingua foram levadas para os documentos
oficiais de parametrizacdo [do ensino]. Conceitos como letramento(s) e géneros
(discursivos/ textuais), além da emergéncia de outros tantos, estruturam as novas

orientagBes curriculares oficiais e os programas de avaliagdo dos livros didaticos
(FERNANDES, 2010, p. 19).

Esse periodo culminou com a publicacdo, no fim da década de 1990, dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), documento que oferece orientagdes para 0 ensino das
diferentes disciplinas. No caso dos PCN de Lingua Portuguesa, o conceito de género é
considerado central para o ensino de lingua materna, conforme € possivel constatar no
seguinte trecho do documento: “todo texto se organiza dentro de determinado género em
funcdo das inten¢Ges comunicativas, como parte das condi¢fes de producdo dos discursos, as
quais geram usos sociais que os determinam” (BRASIL, 1998, p. 21). A inser¢ao da nogao de
género trouxe novas discussdes para o cenario educacional e contribuiu para disseminar esse
conceito no discurso pedagogico, aspecto que retomamos com mais detalhes mais adiante,
neste capitulo.

Em sua discussao sobre a histéria do livro didatico de Lingua Portuguesa, Rodrigues
(2012) compara as transformagdes ocorridas nesse material em diferentes momentos, com
relacdo a autoria, ao tempo de permanéncia do LD na escola, aos reflexos da formacgéo
docente no manual, aos recursos visuais utilizados e aos contetidos ali condensados®. No que
se refere a autoria do livro didatico de Lingua Portuguesa, a estudiosa pondera que até os anos
1950 prevaleceram como autores 0s intelectuais reconhecidos socialmente, muitas vezes com
formacdo diversa da area para a qual produziam o livro e, depois dessa época, 0s livros
didaticos passaram a ser produzidos por professores que atuavam na area. Mais recentemente,
outra mudanca no que diz respeito a autoria do LD é a sua complexificacdo a partir da
insercdo de outros atores sociais no processo de elaboracao do livro, tais como a colaboracgéo
de vérios autores (e ndo somente de um autor individual) para a producdo do LD e do maior

espaco de editores e de designers/ilustradores, que apresentam uma preocupagdo com o0

8 Alguns pontos mencionados por Rodrigues (2012) referidos nesse paragrafo ja foram comentados por nés, no
presente capitulo e no anterior, contudo avaliamos que a autora realiza uma sintese que permite vislumbrar de
maneira panordmica as altera¢des ocorridas no LD com o passar do tempo.
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carater mercadoldgico do livro, mais do que o interesse pedagogico propriamente dito. No que
se refere a permanéncia dos livros didaticos na escola, Rodrigues (2012) observa que,
aproximadamente até a década de 1950, os mesmos livros permaneciam nas escolas durante
décadas, sendo passados de geracdo em geracdo. Os livros consagrados, por exemplo,
apresentavam inimeras edi¢Oes. Nessa época, ndo havia uma diversidade muito grande de
titulos, por causa das dificuldades de produgdo e do alto custo. Atualmente, com a
consolidacdo da industria editorial, ha maior concorréncia de titulos e seu periodo de
circulacdo chega a, no maximo, cinco ou seis anos, havendo a necessidade de atualizacéo.

Com relacdo a formacdo do professor projetada no manual, a autora considera que até
meados do século XX, o LD previa um docente com perfil erudito e mais autbnomo na
preparacdo de suas aulas. Nesse sentido, reflexos dessa imagem de docente apareciam no
material, na medida em que os textos da coletanea eram longos, provenientes do campo
literario e ndo havia uma sequéncia de conteudos e atividades sugeridas no manual. A partir
da democratizacdo do ensino, com vistas a suprir as lacunas existentes na formacédo docente, o
LD passa a incluir o formato de aula pronta e o proprio perfil do professor é modificado; os
textos dos LD sdo mais curtos e contemplam outros dominios diferentes do literario. Por fim,
com relagdo aos recursos visuais incluidos nos livros, até a década de 1960 havia poucas cores
e imagens no LD, devido a prépria limitacdo tecnoldgica da época. Somente a partir da
década de 1970, com a expansao gréfica, ha a tentativa de modernizar o LD com a inclusdo de
ilustracbes e cores diversas. Sobre o conteddo, hd uma mudanca significativa a partir da
década de 1960, com a fusdo dos dois materiais (antologia e gramatica) e integracdo dos
conteudos, em funcdo da concepcdo de linguagem, estudos linguisticos (RODRIGUES,
2012).

Considerando o exposto nos paragrafos anteriores, € possivel compreender que o
LDLP acompanhou as mudancas nas concep¢des de lingua e de ensino de lingua materna e
que, portanto, ele é fruto de mudancas historicas e culturais que tém influéncia sobre os
conteudos ali alocados, os procedimentos tedrico-metodologicos assumidos, as concepgdes do
papel do professor, entre outros aspectos (OTA, 2009; JUNIA, 2010). Nos tdpicos a seguir,
aprofundamos algumas questdes sobre dois elementos que compdem o livro didatico de
Lingua Portuguesa, por meio dos quais sdo veiculados os discursos que contribuem para

moldar as representacfes sociais: as imagens e 0s géneros de texto.
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5.2 Imagens no livro didatico de Lingua Portuguesa

Antes de comentar, especificamente, a presenca das ilustracbes na configuracdo do
LDLP, teceremos algumas consideracdes a respeito de categorias mais amplas, nas quais as
ilustracdes se inserem: as imagens.

Parafraseando (e subvertendo) o trecho biblico, Joly (1994, p. 18) afirma: “No inicio,
havia a imagem”. Podemos interpretar que, com isso, a autora quer fazer referéncia a
importancia da imagem e a sua presenca constante, desde os primordios da civilizacdo. Em
suas palavras: “Por todo o lado através do mundo, o homem deixou vestigios das suas
faculdades imaginativas sob a forma de desenhos feitos na rocha e que vao desde os tempos
mais remotos do paleolitico até a época moderna” (JOLY, 1994, p. 18). Mas como poderiamos
definir “imagem”?

Joly (1994) adverte que o que chamamos de imagem € algo muito heterogéneo.
Segundo Costa (2013), quando falamos de imagem podemos nos referir a trés categorias,
correspondentes a diferentes processos cognitivos: a primeira seria a imagem relacionada a
percepcao sensorial da realidade (a imagem/visdo); a segunda seria a imagem interna sobre o
mundo que elaboramos na mente (imagem/pensamento) e a terceira seria a imagem
produzidas para expressar a nossa subjetividade, para comunicar (imagem/texto). A autora
ainda classifica a imagem/texto em dois tipos, de acordo com as ferramentas utilizadas em sua
producdo/circulacdo: as imagens tradicionais, produzidas a partir de técnicas artesanais, tais
como pincel e lapis, e as imagens técnicas, produzidas a partir de equipamentos (tecnologias),
como a fotografia e as imagens digitais.

No esfor¢o de delimitar o sentido de “imagem”, Santaella (2012, p. 16-17) chama a
atencdo para a polissemia da palavra, mesmo quando restringimos sua utilizacdo para o
ambito do visual. Essa autora destaca cinco dominios principais da imagem:

(1) O dominio das imagens como fendbmenos mentais, projetadas através da imaginacéo,
memoria ou dos sonhos, sem ligacOes diretas e necessarias com o mundo real;

(2) O dominio das imagens geradas pela percepcéo visual, relacionadas a como apreendemos
0 mundo ao nosso redor;

(3) O dominio das imagens como representacfes visuais da realidade do mundo, através de
desenhos, pinturas, fotografias, imagens computacionais, entre outras.

(4) O dominio das imagens verbais, construidas através de recursos linguisticos e estilisticos,
tais como a metéfora;

(5) O dominio das imagens Opticas, tais como espelhos e projecdes (SANTAELLA, 2012).
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A proposta desta autora, acrescentamos ainda outra conotagdo para “imagem”: como
representacdo social, significando um conjunto de valores, ideologias e estere6tipos
associados a caracterizacdo (muitas vezes caricaturada) de determinada pessoa ou grupo
sedimentada no imaginario social. Nesse sentido, a imagem como representacdo apresenta, ao
mesmo tempo, um carater mental e social, visto que estd relacionada a nogdo de cognicdo
social, j& mencionada por nds. No presente trabalho, portanto, aparecem dois sentidos de
imagem, conforme classificacdo exposta anteriormente: a imagem como representacao social,
guando delimitamos como objetivo compreender quais as representacdes de género que sao
veiculadas nos textos inseridos nos livros didaticos de Lingua Portuguesa; e a imagem como
representacdo visual da realidade a partir de desenhos, fotografias e ilustracfes, ao fazer
referéncia aos recursos imageéticos inseridos nos livros didaticos do nosso estudo.

Em artigo em que reflete sobre duas caracteristicas simultaneas da imagem, obviedade
e astlcia, Santaella (2014) ressalta algumas fun¢des desse objeto, dentre elas: (i) a imagem
como recriadora e multiplicadora de mundos, isto €, através de imagens (materiais, mentais ou
virtuais) é possivel projetar diferentes realidades; (ii) a imagem como documento espaco-
temporal, isto é, ela funciona como registro histérico de determinado momento em uma
sociedade especifica, como retrato de uma época; (iii) a imagem como indice do seu modo e
meios de producdo, isto é, na propria materialidade da imagem ficam marcas da maneira
como foi produzida; e (iv) a imagem como portadora da generalidade dos simbolos, ou seja, a
imagem compreende elementos que permitem sua identificacdo, sendo esse processo possivel
através de convencdes socioculturais.

Uma caracteristica que as definicbes apresentadas parecem compartilhar é a
consideracdo de que a imagem se constitui como parte de uma linguagem imagética que,
portanto, possibilita a construcdo de sentidos, isto €, que pode ser usada para comunicar.
Nesse sentido, Joly (1994), baseada na perspectiva peirceana, explica que as imagens
compreendem diferentes categorias de signos. Essas categorias estdo relacionadas tanto a
signos iconicos como também a signos plasticos (cores, formas, textura) e linguisticos. Ao
destacar o carater signico das imagens, nos deparamos com algumas implicagdes: (i) as
imagens representam um objeto que existe no mundo e mantém com ele uma relagdo de
analogia; (ii) no processo de representacdo, as imagens retomam (mais ou menos fielmente)
caracteristicas do objeto representado; (iii) a representacdo permite que o objeto seja
reconhecido por outras pessoas, denotando um aspecto convencional (JOLY, 1994).

No senso comum, existe um receio de que o uso da imagem pode acarretar a

desvalorizacdo ou mesmo a substituicdo da linguagem verbal. No entanto, para Joly (1994),
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essa preocupacéo seria infundada, visto que, frequentemente, em nossa sociedade, a imagem
aparece integrada e/ou acompanhada da linguagem verbal, a exemplo dos titulos e legendas
que interagem com imagens diversas para compor textos. Sobre essa questdo, a autora se

posiciona:

Queiramo-lo ou ndo, as palavras e as imagens estdo ligadas, interagem, completam-
se, iluminam-se com uma energia vivificante. Longe de se excluirem, as palavras e
as imagens alimentam-se e exaltam-se mutuamente. Correndo o risco de parecer
paradoxal, poderiamos dizer que quanto mais trabalhamos sobre as imagens mais
amamos as palavras (JOLY, 1994, p. 154).

Joly (1994, p. 52) aponta que “uma das fung¢des primordiais da imagem ¢é a fungéo
pedagdgica” (Grifo no original). Nessa compreensao, as imagens podem ser um recurso util a
ser incluido na préatica pedagogica de diferentes disciplinas. Tradicionalmente, a utilizacdo da
imagem € associada a ideia de facilitar a compreensdo de textos escritos, partindo do
entendimento de que as imagens permitiriam representacfes simplificadas em relacdo as
realizadas através da linguagem verbal (aspecto exemplificado pela méxima “uma imagem
vale mais que mil palavras”), no entanto isso pode ser falacioso, quando, por exemplo,
pensamos em situacdes em que ler graficos técnicos pode ser mais complicado do que ler ou
ouvir as mesmas informagdes. E tendo em vista a funcdo pedagdgica que as imagens estdo
cada vez mais presentes no contexto da sala de aula nos diferentes niveis de ensino. Embora
facam parte do cotidiano, as imagens apresentam suas especificidades; um trabalho mais
sistematico que inclua a discussdo sobre elas como ferramenta para comunicacédo pode ajudar
a desconstruir leituras ingénuas e levar ao desenvolvimento do letramento visual. E

importante refletir sobre isso porque:

As imagens se encontram com a educacdo e tornam-se instrumentos pedagdgicos e
de influéncia consideravel para o entendimento de contetidos pelos sujeitos, como
acontece no livro didatico. Isto porque quando a imagem se incorpora como
elemento integrante do processo educativo, ela passa a ser importante instrumento
pedagdgico e metodoldgico de compreensdo de conhecimentos e da propria
sociedade (SOUZA, 2014, p. 86).

No contexto escolar, as imagens foram incorporadas ao principal material que circula
nesse ambiente: o livro didatico. Ha alguns estudos que se preocupam com a presenga das
imagens no LD de Lingua Portuguesa (BELMIRO, 2000; BARRQOS; COSTA, 2012). Belmiro
(2000) apresenta um panorama do percurso de insercdo das imagens no LDLP, distinguindo
dois grupos de imagens: as que tém existéncia fora do LD (uma pintura, por exemplo) e as
que foram elaboradas especialmente para esses livros.
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Até recentemente, o0s estudos da Linguistica ndo consideravam que as imagens seriam
objeto de interesse dessa area. No entanto, muitos linguistas hoje compartilham o
posicionamento de que é fundamental realizar uma leitura que considere todos os elementos
(incluindo as diferentes linguagens) que compdem o texto para uma compreensao adequada
dos seus sentidos (MOZDZENSKI, 2013), visto que 0s géneros textuais orais e escritos sao
multimodais, isto é, construidos por mais de um modo de representacdo (DIONISIO, 2011).
Segundo considera Mozdzenski (2004, p. 92):

Até h& pouco tempo, os modos de representacdo comunicacional dos textos verbais
(fala e escrita) e ndo-verbais (imagens, sons, gestos, etc.) eram tratados de maneira
isolada e estanque, consoante suas especificidades. Essas fronteiras, no entanto,
tornam-se cada vez mais ténues. llustraces, fotos, gréficos e diagramas, aliados a
recursos de composi¢do e impressdo, como tipo de papel, cor, diagramacdo da
pagina, formato das letras, etc., vém sendo sistematicamente integrados aos géneros
textuais escritos. Com isso, 0s textos passam a ser percebidos como construtos
multimodais, dos quais a escrita é apenas um dos modos de representacdo das
mensagens.

Conforme j& comentamos no topico anterior, € somente entre o fim da década de 1960
e inicio da década de 1970 que, sob influéncia dos pressupostos da Teoria da Comunicacao, o
LD deixa de ser preto e branco. As primeiras ilustracdes comegam a aparecer e prevalecem os
tons amarronzados ou alaranjados (BELMIRO, 2000). Nesse contexto, “a imagem ¢ meio de
motivagdo para a leitura do aluno, tem como finalidade modernizar o objeto livro”
(BELMIRO, 2000, p. 18). O recurso imagético é utilizado principalmente para fins
ilustrativos e, em geral, “¢ redundante em relacdo ao titulo do texto, uma vez que nao
acrescenta ou renova diferentes leituras, e ndo tem a preocupagdo de dialogar com o texto”
(BELMIRO, 2000, p. 18). A esse interesse de modernizar e ilustrar, alia-se a preocupacao
mercadoldgica de envolver e chamar a atengdo do “cliente” para determinado livro didatico,

deslumbra-lo e motivar a sua leitura. Ota (2009, p. 217) explica que:

Além das estratégias de divulgacdo desse material, a batalha pelo mercado arma-se
de mecanismos de apresentacdo como recursos visuais coloridos, cheios de imagens
e com projetos graficos arrojados, buscando chamar a atencéo de alunos e alunas, de
professores e de professoras, na tentativa de atrair-lhes o olhar e angariar-lhes o
interesse. Construida para produzir encantamento, seducdo e prazer sensorial, essa
relagdo do objeto-livro com o leitor, ao longo de um periodo que dura normalmente
um ano letivo, tem como objetivo envolver e fazer-se aceito, predispondo esse leitor
a uma relacdo pacifica. E, obviamente, fazer vender. A primeira reagdo, em geral,
diante de um livro novo é sempre de passar a vista em busca do que de mais
chamativo o livro possa apresentar: as cores, as imagens, os titulos.
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Belmiro (2000) também destaca que, nessa época (décadas de 1960-1970), no que se
refere & utilizacdo de imagens no LD, era possivel observar a ambiguidade entre o tradicional
e 0 NOVO, ou seja, entre a incorporacdo dos estimulos visuais possibilitados e a predominancia
da linguagem verbal, valorizada pela sociedade grafocéntrica. No decorrer da década de 1970,
as imagens e suas cores preenchem as paginas do livro didatico, ocasionando, inclusive,
preocupacdo por parte de alguns estudiosos no que se refere ao seu excesso, a falta de um
aporte tedrico que subsidie a leitura da imagem e a preocupacdo de que essa presenca
prejudique a leitura e a compreensdo dos textos verbais pelos alunos. A partir de entdo,
imagens e textos verbais passam a compartilhar o espaco do livro didatico: as ilustracdes,
frequentemente, substituem o texto [verbal], “encurtam-no, revelam um modo de selecionar a
realidade, de enquadra-la, de dizé-la. E de induzir suas possibilidades interpretativas”
(BELMIRO, 2000, p. 21). Ja nos anos 1990, os avancos tecnologicos possibilitaram o
refinamento gréfico e, aparentemente, um equilibrio maior entre texto verbal e imagem nesses
livros, em relacdo ao periodo anterior (BELMIRO, 2000).

Atualmente, a presenca da imagem no livro didatico se configura como critério no
processo de avaliacdo do PNLD. Isso sugere que ha o interesse de possibilitar o contato com
0s textos ndo verbais e mistos, com vistas ao desenvolvimento do letramento visual dos
estudantes. No proprio edital do PNLD a que os editores submetem os livros é possivel
encontrar informadas especificacdes relativas a impressdo e aos aspectos graficos-editoriais
mais gerais. A atencdo dada a esses elementos é justificada no documento como necessaria

porque:

Embora os aspectos grafico-editoriais possam parecer menores em relacdo aos
dominios anteriores [trabalho com a linguagem oral, com os conhecimentos
linguisticos, com a leitura e a producdo textual, manual do professor], um livro
dedicado ao ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa precisa ser legivel e bem
ilustrado. Nesse sentido, sdo importantes: um sumario e uma intitulagdo que
facilitem a localizacdo das informacdes; uma impressdo isenta de erros; uma mancha
de impressdo legivel e nitida, com tamanho de letra e espaco entre linhas, letras e
palavras adequados e uma gramatura de papel que ndo atrapalhe a legibilidade. Por
outro lado, as ilustragbes devem estar bem distribuidas nas paginas e devem
enriquecer as atividades textuais propostas. As ilustragdes também devem evitar os
estereotipos, os preconceitos e a propaganda (BRASIL, 2005, p. 259).

E possivel observar no trecho citado acima que se mantém a preocupagdo com a
veiculacdo de estereGtipos e preconceitos também nas ilustraces presentes no LD. Isso é
reforcado, ainda, nas recomendacdes presentes nos Editais do PNLD, que funcionam como

critérios classificatorios dos livros avaliados, conforme exemplificado a seguir:
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[E recomendado que] o texto e as ilustracdes estejam dispostos de forma organizada,
dentro de uma unidade visual; que o projeto grafico esteja integrado ao contetido e
ndo [seja] meramente ilustrativo; as ilustragbes auxiliem na compreensdo e
enriquecam a leitura do texto, devendo reproduzir adequadamente a diversidade
étnica da populagdo brasileira, ndo expressando, induzindo ou reforgando
preconceitos e esteredtipos (BRASIL, 2008, p. 32).

Pelas recomendacdes expressas no Edital do PNLD (2008) é possivel perceber, ainda,
um cuidado com a qualidade do conteudo visual veiculado no LD, de forma que ele exerca
uma funcao independente da ilustracdo. A ilustracdo € um tipo de imagem que ganha destaque
no livro didatico e que tem a finalidade de explicar, acrescentar informacéo, sintetizar e/ou
simplesmente acompanhar um texto®. Segundo o estudo de Barros e Costa (2012), a maior
parte dos géneros multimodais localizados nos livros didaticos de Lingua Portuguesa
analisados por eles exerce a funcdo ilustrativa. Nesse sentido, “a ilustracdo pode ser
compreendida como construtora de narrativas histéricas que podem completar, ampliar,
contrapor e até mesmo desviar o sentido proposto nos textos que elas acompanham”
(PALHARES, 2012, p. 9). Isso significa que no processo de ilustracdo do livro didatico, a
funcdo desse recurso é também acrescentar ideias, mostrar perspectivas de leituras e mostrar
algo que pode ter ficado implicito no texto verbal (ABREU, 2010). A ilustracdo é importante
porque, no LD:

A imagem tem a importancia de ajudar na visualizacdo agradavel da pagina. Se ha
textos muito longos, ela serve para quebrar o ritmo cansativo da leitura. Além disso,
ela pode sugerir leituras, apoia-las do ponto de vista do enredo, construir formas,
personagens, cendrios, enfim, compor, junto com o texto verbal, um horizonte de
leitura (BELMIRO, 2000, p. 23).

Barros e Costa (2012), no entanto, alertam que a mera inser¢do das imagens néo €
sinbnimo de um uso adequado e produtivo delas. Em sua andlise a respeito dos géneros
multimodais no livro didatico de Lingua Portuguesa do Ensino Médio, as autoras argumentam
que as imagens estdo presentes inclusive porque os editais do PNLD exigem isso, mas nao
“parecem organizadas de modo a auxiliar na compreensdo da obra articulada aos conteudos
trabalhados nos capitulos. A simples insercdo do género, a nosso ver, ndo garante que o aluno
observe a imagem, associe-a aos conceitos estudados e signifique-as naquele contexto”
(BARROS; COSTA, 2012, p. 47).

5 Fonte: https://pt.wikipedia.org/wiki/llustra%C3%A7%C3%A30. Acesso em 04 dez. 2016.
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Como produtos do uso da linguagem, criados por individuos inseridos em determinado
contexto socio-historico-cultural, as imagens séo veiculos de discursos e ideologias, refletindo
os valores que motivaram a sua producdo. A sua presenca no LD, portanto, é um fato que
merece investigacdes, na medida em que contribuem para vislumbrar as representacdes que 0s
textos ndo verbais evocam. Nessa perspectiva, 0s LD, “ao trabalharem os contetidos
disciplinares, se utilizam do apoio de imagens produzidas por uma sociedade com
determinadas concepc¢es e valores que se perpetuam no tempo e se efetivam ainda hoje nas
acdes politicas e sociais” (SOUZA, 2014, p. 85). Assim, as ilustragdes e os demais tipos de
imagens presentes no LD se constituem como formas “de representacdo e interpretacdo do
mundo e sdo capazes de exteriorizar concepgoes, ideias e valores preconizados por pessoas
que contribuem para a producéo e transmissdo de cultura e ideologias, tornando-as parametros
para os educandos inseridos em nossa sociedade” (SOUZA, 2014, p. 18).

Para finalizar esta secdo, destacamos que, aparentemente, foi incluida uma diversidade
de imagens nas paginas do LD de Lingua Portuguesa, desde as ilustracGes de textos até
géneros multimodais diversos. No entanto, alguns estudiosos apontam para a necessidade de o
LD incluir um aparato teérico-metodologico para o trabalho com a leitura de imagens que
permita o desenvolvimento da competéncia dos estudantes para a leitura de textos
multimodais (OTA, 2009; BARROS; COSTA, 2012), isto €, um aparato que possibilite o
desenvolvimento do letramento visual a partir da leitura critica das imagens que, como as
demais formas de linguagens, apresentam papel simbolico e funcionam como veiculadoras de
discursos e vises de mundo. Essa necessidade é urgente porque “o estudo sério das imagens
pode levar ao uso mais racional e planejado da linguagem visual. [...] E possivel também
tornar os observadores menos ingénuos diante das imagens com as quais se deparam na vida
cotidiana” (COSTA, 2013, p. 38). Dedicamos o topico seguinte a discutir uma possibilidade

de reflexdo e de analise de imagens, baseada em Santaella (2012).

5.3 Leitura de imagens: uma proposta

Conforme foi possivel perceber com os argumentos apresentados até aqui, a atividade
de ler € complexa e ndo se limita a decifracdo de textos verbais. Cada vez mais, recursos
imagéticos estdo sendo imbricados a linguagem verbal, estabelecendo relagcdes de diferentes
tipos, em diferentes niveis e em variados suportes e midias, incluindo a midia digital. Na vida
cotidiana, lidamos com jornais que apresentam géneros ilustrados, nas revistas encontramos

fotografias com legendas, o campo da publicidade integra em suas producbes diferentes
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linguagens e explora fortemente os recursos imagéticos e até mesmo o livro didatico serve
como exemplo de como nosso ato de ler se complexificou com a mescla de linguagens
utilizadas na construcédo dos textos (SANTAELLA, 2012).

A respeito da leitura de imagens em diferentes suportes e géneros textuais, Santaella
(2012) problematiza a acdo de tentar transportar para o processo de leitura de imagens 0s
procedimentos utilizados na leitura de um texto verbal, afirmando que essa pode ser uma
atitude equivocada, na medida em que se trata de realidades distintas que requerem, cada uma,
processos tipicos. Apesar de compartilharem alguns pontos em comum, tais como o fato de
tanto o texto escrito ou impresso quanto a imagem serem signos visuais complexos que
necessitam de um suporte para sua visualizacdo, € relevante considerar que “entre as imagens
e 0s textos ocultam-se diferengas cognitivas essenciais” (SANTAELLA, 2012, p. 107). A
autora explica que considerar que texto verbal e imagem apresentam particularidades nao
significa assumir que existe superioridade entre linguagem verbal e linguagem imagética, pelo

contrario:
Longe de estarmos diante de um combate entre titds — o verbal e a imagem —, a
expressdo linguistica e o visual s&o reinos distintos, com modos de representar e
significar a realidade proprios de cada um. Eles muito mais se complementam, de
maneira que ndo podem substituir inteiramente o outro (SANTAELLA, 2012, p. 13).

Sobre as relagfes entre imagem e texto verbal, essa autora explica que cada uma
dessas linguagens representa melhor determinados dominios ou géneros do que outros. Nessa
perspectiva, por exemplo, as imagens representam melhor os aspectos espaciais e visuais,
enguanto a lingua pode descrever as impressdes de outros sentidos (ndo apenas da ordem do
visual) e representa com mais eficiéncia os aspectos de localizagcdo temporal, de passagem de
tempo e de coisas abstratas (SANTAELLA, 2012).

A respeito da fluidez inerente as imagens e da dificuldade de enquadra-las em modelos
fechados de andlise, Mendes (2013, p. 14) afirma que “essa fluidez cria desafios para se
analisa-las, pois ndo ha uma “constante” a ser determinada. A imagem goza de certa liberdade.
Embora possamos por vezes encontrar padrfes, eles sdo aleatérios se comparados a uma
gramatica mais “fixa” da lingua”. Consideramos que Patrick Charaudeau também parece ter

uma opinido similar a da autora Emilia Mendes, ao afirmar que:

Talvez a questdo da imagem seja ainda mais complexa do que a questdo da
linguagem verbal. Na comunicacdo verbal, partilhamos uma lingua, procedimentos
de construcdo frastica, procedimentos de discursivizagdo e mecanismos
interacionais. Na comunicagdo icbnica (audiovisual, fotografia, pictérica, dentre
outras), 0s processos de construcdo do sentido, de transmissdo do sentido e de
interpretacdo do sentido ndo sdo [tdo claramente] assinaldveis (CHARAUDEAU,
2013, p. 383).



149

Tais afirmacdes atestam tanto a impossibilidade de completa definicdo de sentidos da
imagem quanto a dificuldade encontrada pelo analista ao lidar com um objeto téo fluido e
complexo.

Galinari (2013) ressalta um ponto muito relevante a respeito da leitura da imagem
qguando aborda a questdo do engquadramento genérico do discurso iconico, isto é, o autor
defende que a identificacdo do género de texto®” do qual faz parte determinada imagem
permitiria delimitar as estratégias necesséarias para a sua leitura e compreensao. Nas palavras

do estudioso:

O pertencimento do discurso (ou das imagens) a um género jé funcionaria para nés
como um indicio de quais tipos preponderantes de estratégias poderiamos encontrar
na estrutura semiética (icbnica) e quais as modalidades de efeitos elas poderiam (ou
guereriam) instituir, levando-se em consideragdo, é claro, que o enquadramento
genérico € incontornavelmente construido pelas condi¢des de producéo do discurso e
suas respectivas variaveis (GALINARI, 2013, p. 362).

Nessa perspectiva, nossas estratégias de leitura seriam distintas de acordo com o0s
distintos enquadramentos genéricos das imagens (e os propdsitos comunicativos a eles
associados) e da relacdo que elas estabelecem com o texto verbal. Assim, por exemplo,
podemos considerar que lemos de maneiras diferentes as historias em quadrinhos, as
fotografias que constituem um texto jornalistico e as ilustracdes presentes em um livro.

E importante refletir sobre os efeitos de sentido das ilustracdes dos textos presentes
nos livros, na medida em que se faz necessario pensar sobre “como a linguagem verbal, com
seus esteredtipos e valores, interage, num mesmo corpus, com as imagens ai presentes, no
processo de produgdo de efeitos de sentido” (GALINARI, 2013, p. 359). A respeito de como
as imagens podem veicular esteredtipos e valores, compartilhamos do posicionamento de
Monnerat (2013) quando defende que a imagem é também veicula discursos. Para a autora,
compreender a imagem como discurso significa “atribuir-lhne um sentido do ponto de vista
social e ideoldgico (considerando as formacgdes sociais em que se inserem 0 sujeito autor e 0
sujeito receptor do texto ndo-verbal), e ndo concebé-la como simples descricdo, ou
segmentacao de seus elementos visuais” (MONNERAT, 2013, p. 411).

67 Esclarecemos que, neste trabalho, assumimos o posicionamento de que a imagem é assinalavel como texto
(em um sentido tedrico) somente quando estabelecer algum tipo de relagdo com um texto verbal. Esse ponto de
vista esta associado a concepgdo de texto por nds assumida, que concebe que este, enquanto objeto de estudo da
Linguistica, inclui, necessariamente, um componente linguistico, ainda que eventualmente esteja associado a
outras semioses. Consideramos, apesar disso, que o uso do termo “texto” para se referir a imagens ¢ possivel.
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Nesse sentido, a imagem, como signo que representa a realidade, ndo o faz de maneira
neutra, mas estd impregnada de sentidos, valores e pontos de vista ideoldgicos, relacionados
ao contexto socio-historico em que esta inserida. Nas palavras de Monnerat (2013, p. 412),
“se a imagem pode ser veiculo de ideologias, pode também representar, por meio de seus
elementos plasticos, tracos culturais da sociedade e, nesse sentido, pode figurar como espelho
das representacOes sociais, refletindo-as e/ou refratando-as”. Por essa razdo, quando nos
propomos a analisar as representacdes de género social nos livros didaticos de Lingua
Portuguesa, pretendemos levar em consideracdo as imagens e ilustracdes localizadas nesse
material, em sua relacdo com o texto verbal. Com isso, nossa intengéo ¢ refletir sobre “como a
imagem pode ser utilizada para manipular [bem como (des)construir e influenciar] os
imaginarios sociais” (CHARAUDEAU, 2013, p. 394).

A respeito da relacdo entre linguagem verbal e imagética, Monnerat (2013) parte da
ideia de que a imagem é polissémica, na medida em que implica um conjunto de significados,
0s quais podem ser delimitados pela mensagem linguistica. Nesse sentido, seria uma das
funcbes do texto verbal limitar os significados possiveis e direcionar o leitor, oferecendo
pistas para a construcdo de sentidos mais especificos na leitura da imagem. Para isso, texto
verbal e imagem assumiriam diferentes papéis na construcdo e significacdo do texto, diante
dos quais a imagem desempenha distintas funcgdes: (i) como elemento de sustentacédo
(redundancia, parafrase de uma assercdo textual); (ii) como elemento de complementacdo
(propde uma informacdo autbnoma, distinta das fornecidas pelo texto); (iii) como elemento de
amplificacdo (teatralidade, hipérbole, poesia) (MONNERAT, 2013, p. 410). Além disso, a
autora considera o campo da publicidade para exemplificar como a imagem pode servir para
complementar o texto verbal ou entrar em conflito com ele. No caso dos livros didaticos de
Lingua Portuguesa, acreditamos que as ilustracdes podem estabelecer variadas relagdes com
0s textos dos quais participam e que analisar essas relagcdes pode ser um caminho interessante
para compreender os significados construidos e as representacdes veiculadas nesses textos.

A fim de tentar entender as relacdes estabelecidas entre as imagens e os textos verbais,
recorremos a proposta de Santaella (2012), na qual a autora considera categorias como (i) a
abertura da imagem; (ii) as relagBes entre texto e imagem; e (iii) os tipos de vinculos entre
imagem e texto. Em nossa avaliacdo, Santaella (2012) oferece um modelo de anélise muito
didatico que pode contribuir para uma sistematizacdo dos elementos da imagem em sua
relagdo com o verbal. A seguir, detalnamos as categorias do modelo, tendo em vista que
aplicaremos algumas delas para a analise dos textos ilustrados presentes nos livros didaticos

do nosso corpus.
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| - Abertura interpretativa da imagem

Esse primeiro ponto se relaciona com o modo como os multiplos significados da
imagem podem ser delimitados por um cenério contextual oferecido pelo texto verbal, ou seja,
se refere a possibilidade de a imagem ser, em maior ou menor grau, modificada ou explicada
por uma mensagem verbal. Contudo, vale salientar que isso ndo significa que na lingua néo
encontramos textos “abertos” (multiplos) do ponto de vista interpretativo nem que a imagem

sempre necessita de um texto verbal para determinar seu sentido.

Il - Relagbes estabelecidas entre texto e imagem

Segundo Santaella (2012, p. 110-111), as relagOes entre texto e imagem podem ser
estabelecidas sob o ponto de vista (a) sintatico, que esta associado ao lugar ocupado pela
imagem e pelo texto verbal no plano gréafico; (b) semantico, isto é, das possiveis trocas de
significados entre imagens e texto; e (c) pragmatico, que € aquele relacionado aos efeitos que
imagem e texto produzem no receptor. Comentamos cada uma dessas categorias nos
paragrafos seguintes.

Nessa perspectiva, as relacfes sintaticas podem ser de dois tipos: contiguidade e
inclusdo. Cada um deles inclui subtipos, especificados a seguir:

a) contiguidade: é aquela em que texto e imagem estdo proximos, compartilhando espaco
(fisico ou virtual), como por exemplo no caso de fotos com legendas. Esse tipo de relacdo
pode ser classificado como contiguidade por (i) interferéncia; (ii) correferéncia; (iii)
ilustracéo; ou (iv) poema visual;

b) inclusdo: ¢ aquela em que a imagem “incorpora” o texto escrito, seja no caso de uma foto
com a imagem de uma pagina impressa ou quando as palavras estdo inscritas na imagem. Esse
tipo de relagédo pode ser classificado como: (i) representacdo de textos em imagens; (ii)
pictorializacdo das palavras; (iii) inscrigéo; ou (iv) inscri¢do indicial.

A respeito das relagbes semanticas estabelecidas entre texto verbal e imagem, elas
podem ser de:

a) dominéncia: ocorre quando hd uma sobrevalorizacdo de uma das linguagens (verbal ou
visual), de forma que a mensagem permanece compreensivel mesmo sem a outra linguagem;
b) redundancia: acontece quando ha repeticdo da mensagem em ambas as linguagens;

c) complementaridade: ocorre quando texto verbal e imagem apresentam a mesma
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importancia e ha uma integracdo entre os dois, sendo ambas as linguagens importantes para a
compreensdo da mensagem; ou
d) discrepancia ou contradicdo: se da quando texto verbal e imagem ndo combinam, ou seja,
elas sdo justapostas incoerentemente (de forma intencional ou equivocada).

Quanto as relagbes pragmaticas, elas podem ser identificadas quando o texto é

utilizado para direcionar a atencdo do leitor para a imagem ou vice-versa.

Il - Modos de referéncia

Relativamente aos modos de referéncia reciproca entre imagem e texto, a autora
distingue diversos tipos, dentre os quais destacamos: a) ancoragem, que ocorre quando o texto
ou a imagem dirige o leitor para uma determinada interpretacdo ou para uma parte do texto, a
exemplo do uso de déiticos ou setas para apontar elementos da imagem; e b) relais, que se
relaciona ao fato de que tanto as imagens quanto as palavras ndo precisam remeter umas as

outras para a construcdo de um sentido em um nivel mais geral (SANTAELLA, 2012).

IV - Tipos de vinculos entre imagem e texto

Por fim, ainda considerando a proposta de analise de Santaella (2012), ressaltamos trés
tipos de vinculos que podem se estabelecer entre imagem e texto:
(i) por semelhanca entre ambas as linguagens, que acontece quando elas transmitem a mesma
mensagem, seja, por exemplo, em uma ilustragdo redundante ou em um manual de instrugdes,
em que o texto garante a compreensao da imagem;
(ii) pela fungdo indicial, quando a imagem aponta para o texto ou vice-versa, através de déixis
ou quando representam a parte pelo todo; e
(iii) por vinculo convencional entre imagem e texto, que acontece quando ha associagdes,
percebidas contextualmente, tradicionalmente estabelecidas entre texto e imagem.

A partir do exposto, acreditamos que foi possivel compreender, de maneira
panordmica, 0s principais conceitos e categorias que sdo levados em consideragao no processo
de analise de textos compostos por imagens, conforme sugere Santaella (2012). Retomaremos

esses aspectos na analise do nosso corpus, no proximo capitulo.
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5.4 Géneros textuais®® no livro didatico de Lingua Portuguesa

Nesta secdo, abordamos um conceito central para os estudos da lingua e que esta
presente nos livros didaticos, em especial no de Lingua Portuguesa: género de texto. Ao tratar
dessa questdo, ndo temos o propdsito de realizar uma analise a respeito de sua utilizacao
pedagogica, mas temos a intencéo, sobretudo, de esclarecer nossas concepgdes tedricas sobre
esse conceito, na medida em que o género é considerado, no contexto atual, como central para
0 ensino de Lingua Portuguesa, aparecendo recorrentemente nos livros didaticos dessa
disciplina e, eventualmente, podera ser mencionado por nds, ao longo da nossa analise desses
livros. Além disso, e fundamental para nossa reflexdo é o fato de que os discursos e as
ideologias que moldam as representacdes sociais que circulam na sociedade sdo veiculadas
através dos textos por meio dos quais as pessoas se comunicam. Esses textos remetem a e/ou
estdo associadas a um ou mais géneros.

Ao longo da histdria da Educacdo, desde Aristdteles, é possivel constatar a presenca de
textos diversos mediando o processo de ensino e aprendizagem, em especial no ensino de
lingua. Sua funcdo, naguele contexto e até recentemente, era principalmente
exercitar/desenvolver a habilidade de leitura e servir de modelo de escrita (SANTANA, 2014).
Adicionalmente, o teor dos textos poderia ser religioso, a fim de formar os individuos com
base nesses preceitos. No contexto brasileiro,

Os textos, desde o Brasil Coldnia, sempre estiveram em sala de aula. Se, a principio,
predominavam os da tradicdo classica, com a universalizacdo da escola, 0s textos da
esfera midiatica passaram também a compor a escolarizacdo do povo brasileiro,
porém, a gramatica permaneceu como o principal objeto de ensino na sala de aula
(SANTANA, 2014, p. 36).

Embora seja possivel constatar a presenca dos textos nos processos de ensino e
aprendizagem, a compreensdo de que esses artefatos deveriam ser o foco da aula de lingua
surgiu no Brasil apenas na década de 1980, a partir da publicagdo do cléssico livro “O texto
na sala de aula”, de J. W. Geraldi, que funcionou como um “divisor de aguas”, na medida em
que defendia que o ensino de gramatica (por si mesma) deveria ser substituido pelo estudo do
texto e dos elementos que o compdem (inclusive linguisticos). O texto tornou-se,
efetivamente, a base para a aula de somente a partir da década de 1990 (SANTANA, 2014).

Observa-se, portanto, que a func¢éo dos textos na sala de aula ndo permaneceu sempre

8 Neste trabalho, ndo ¢ do nosso escopo tratar da discussio que envolve o uso dos termos “textual” ou
“discursivo” para caracterizar o género; no caso de necessidade de diferenciar este do género social, utilizaremos
0 primeiro termo (textual).
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a mesma. De maneira simplificada, podemos localizar os seguintes momentos: inicialmente,
0s textos eram usados para atividades de leitura e interpretacdo, visto que o ensino de
gramatica era feito de maneira isolada. Com a integracdo desses dois elementos, o texto
passou a ser utilizado como pretexto para o ensino de gramatica. Em outro momento, a partir
do desenvolvimento dos estudos sobre o texto, o foco da reflexdo passa para aspectos da
estrutura textual e elementos da textualidade. Mais recentemente, com a mudanca de
perspectiva e 0 interesse em aspectos discursivos, o texto passa a ser concebido como
materialidade através da qual as pessoas se comunicam e por meio da qual os discursos
ganham relevo.

E nesse contexto que se desenvolvem estudos que culminam na adog&o da categoria de
género, que funciona como instancia abstrata mediadora entre o texto e os discursos nele
veiculados. Com a publicacdo de documentos que orientam o ensino das diferentes
disciplinas, a exemplo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), no caso especifico do
componente curricular Lingua Portuguesa, o conceito de género se disseminou e foi inserido
no cenario escolar. Atualmente, concebe-se que o ensino de linguas deve ser realizado atraves
de uma diversidade de géneros textuais, assumindo um posicionamento que aponta para a
importancia dessa categoria no ensino de lingua materna. Nos PCN, os géneros sdo
entendidos como praticas sociais que estruturam as atividades de linguagem nas quais 0s
sujeitos se engajam (BRASIL, 1998). Nesse cenario, é possivel afirmar que a insercdo do
conceito de género textual no contexto do ensino de lingua materna no Brasil moldou as
praticas pedagdgicas e se refletiu na organizacdo do livro didatico dessa disciplina: ao folhear
um LD produzido na dltima década, nos deparamos com a presenca de definicdes de género
(tanto no manual do aluno como no do professor) e de exemplares de textos nas atividades de
leitura e producéo textual que procuram contemplar diversos géneros orais e escritos.

No entanto, é importante ressaltar que ndo existe somente uma defini¢do para a nogéo
de género. Na tradicéo aristotélica, por exemplo, que foi uma das primeiras classificacdes de
género de texto, distinguem-se apenas trés tipos: 0S géneros €picos, 0S poeticos e 0s

dramaticos. A respeito dessa classificacdo, Marcuschi (2011, 17-18) considera que:

Os géneros textuais se distribuiam em trés categorias e se depois passaram a dizer
respeito a categorias literarias bastante sélidas que foram se ampliando e
subdividindo até entrarem em crise com a critica do romantismo a estética classica,
hoje a nogdo de género ampliou-se para toda a producdo textual. Essa laicizacdo
progressiva da categoria levou a que se diluisse a nogdo de género textual. Mesmo
assim, é inegavel que a reflexdo sobre género textual é hoje tdo relevante quanto
necessaria, tendo em vista ser ele tdo antigo quanto a linguagem, ja que vem
essencialmente envolto em linguagem.
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Na literatura especializada, é possivel encontrar diferentes abordagens de estudo de
género, dentre elas: (i) a Linguistica Sistémico-Funcional (LSF), também chamada Escola de
Sidney, que tem como principais representantes J. Martin e D. Rose; (ii) o Inglés para Fins
Especificos (ESP), conhecido também como Escola Britanica, que tem como principais
representantes J. Swales e V. Bhatia; (iii) os Estudos Retoricos de Género (ERG), também
chamados de Escola Americana e de Nova Retorica, que tem em C. Miller e C. Bazerman
seus principais estudiosos; e (iv) o Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), também conhecido
como Escola de Genebra, que tem em J. P. Bronckart, B. Schneuwly e J. Dolz alguns de seus
principais autores (BEZERRA, 2016). Além das perspectivas mencionadas, merece destaque
nos estudos de género a contribuicdo de M. Bakhtin. Os estudos desse autor aparecem
relacionados a Teoria Dialdgica do Discurso ou referidos como uma das bases tedricas do
ISD. Cada um dos modelos tedricos mencionados esta baseado em uma compreensdo propria
do conceito de género e, em geral, enfatizam determinados aspectos, assim como se
posicionam de maneira distinta no que se refere ao seu foco de interesse (por exemplo, em
géneros académicos e profissionais ou voltados para a educacdo basica) e ao ensino de
géneros.

Os PCN de Lingua Portuguesa estdo baseados, principalmente, nas abordagens de M.
Bakhtin e na proposta do Interacionismo Sociodiscursivo. Considerando esses aportes,
destaca-se o carater relativamente estavel dos géneros e ocorre a énfase na concepgdo de
género como ferramenta para aprendizagem de competéncias comunicativas com base em
diferentes géneros textuais orais e escritos. Acreditamos que uma das possiveis razbes pelas
quais essas abordagens (em especial, o ISD) adquirem relevancia e visibilidade nesse contexto
¢ a sua preocupacdo explicita com o ensino de linguas e, consequentemente, maior
sistematizacdo na aplicagdo de conceitos, como o de género, ao ensino, aspecto considerado
fundamental e que ndo é o foco de outras abordagens de estudo de géneros.

Tendo em vista que os PCN se constituem como um documento elaborado pela
instancia governamental e que sdo compreendidos como modelo de como deveria ser pautado
0 ensino, ndo € de espantar que os autores e editores de livros o tomem como referéncia para a
elaboracdo dos livros didaticos, com o propoésito de adequarem o seu material as novas
exigéncias e obterem sucesso na selecdo das suas colecdes didaticas por ocasido do PNLD.
Dessa forma, os livros didaticos de Lingua Portuguesa também incorporaram, em maior ou
menor grau, essas concepgoes sobre género textual e se constituem a partir de um conjunto de
diversos textos que se vinculam ou remetem a variados géneros.

Além das nocOes teoricas sobre género textual assumidas nos PCN, consideramos
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produtivas as concepgdes da tradicdo dos ERG, na qual o género é concebido como forma de
acao social utilizada como resposta a situacOes recorrentes e tipificadas, que se modificam
historicamente (MILLER, 2009) e como fendmeno de reconhecimento psicossocial através do
qual as pessoas se comunicam realizando diferentes atos de fala (BAZERMAN, 2005).

Dessa forma, compreendemos que para compor os LD de Lingua Portuguesa séo
selecionados exemplares de textos vinculados a géneros de diferentes dominios discursivos.
No contexto pedagogico, o género perde sua funcdo social original e passa por um processo
de didatizacdo, através do qual suas caracteristicas mais relevantes sdo representadas naquele
material, que sera utilizado por professores e estudantes. Apesar disso, ainda permanecem 0s
principios (formais e funcionais) que permitem reconhecé-lo como estruturador das atividades
comunicativas. Consideramos que, para ser produtivo, o ensino fundamentado em géneros
ndo deve engessar suas caracteristicas, mas sim refletir sobre sua funcionalidade em contextos
comunicacionais; em outras palavras: “desde que ndo concebamos os géneros como modelos
estanques nem como estruturas rigidas, mas como formas culturais e cognitivas de acao
social corporificadas de modo particular na linguagem, veremos os géneros como entidades
dindmicas” (grifos no original) (MARCUSCHI, 2011, p. 18).

Tendo esclarecido nosso posicionamento a respeito de género, dando continuidade a
este capitulo, no tépico a seguir realizamos um levantamento de alguns estudos que se

debrucam sobre o género social no LD, em especial no LDLP.

5.5 Género social no livro didatico de Lingua Portuguesa

As questdes de identidade, mais especificamente de identidades de género e
sexualidade em livros didaticos, vém ganhando espaco no ambito de diferentes disciplinas,
tais como Matematica (BORBA, 2009), Lingua Inglesa (FERONHA, 1995; PEREIRA, 2009),
Ciéncias (TAUFER, 2009), Sociologia (SILVA, 2014) e Histéria (SILVA, 2006).
Considerando os LD de Historia, a pesquisa de C. B. Silva (2006, p. 6) aponta que esses

materiais:

Trazem apropriagdes persistentes de imagens que informam um “mundo” ainda
bastante masculino, de raca branca, de idade adulta, que vivem em cidades, que
estdo trabalhando, que sdo cristdos, de classe média, heterossexuais, magros, sadios,
entre outros padrdes hegemdnicos.
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Os resultados encontrados por C. B. Silva (2006) ndo estdo restritos apenas aos LD
de Historia, mas parecem refletir uma tendéncia que evidencia que os LD (re)produzem
modelos hegemdnicos e estere6tipos sobre identidades de género e sexualidade (MOITA
LOPES, 2002). Em um estudo sobre as relacdes de género evidenciadas a partir das imagens

(ilustrac@es, pinturas) em livros de historia, Lohn e Machado (2004, p. 122) constatam que:

Apesar da maior visibilidade, permanece nos livros didaticos sobre a historia
colonial brasileira uma imagem simbolo da mulher, um modelo abstrato, mas que
encerra toda a narrativa da trama historica em torno de alguns aspectos basicos:
mulheres brancas, obedientes, passivas e ociosas. Essas ideias-chave séo
transportadas de maneira tdo circunscrita e esquematica para os livros, que ndo
abrem espaco para a discussdo de outros tipos sociais possiveis e outras mulheres,
como seria 0 caso 6bvio das mulheres escravizadas, cujas trajetorias jamais sdo
questionadas.

Ainda sobre essa questdo, Lohn e Machado (2004, p. 122) acrescentam que “em
muitos casos, as mulheres séo vistas como o fragil, o complemento e, principalmente, como
objetos passivos no curso dos grandes eventos narrados. Aos homens cabem as grandes
decisoes e a definicdo dos rumos da sociedade”. No que se refere as relagdes familiares, esses
autores apontam que elas sdo representadas, muito frequentemente, a partir de um rigido
modelo patriarcal, cujo centro é a autoridade masculina, além de ndo levarem em conta a
diversidade dos arranjos familiares atuais (LOHN; MACHADO, 2004).

A respeito da representacdo do corpo feminino na historia da arte ocidental, Lonh e
Machado (2004) citam Luciana Loponte, autora que considera que: “os corpos femininos sao
um tema recorrente, construindo e consolidando através de pinturas e esculturas um olhar
masculino sobre a imagem das mulheres” (LOPONTE apud LOHN E MACHADO, 2004, p.
122).

E possivel afirmar que a luta pela inclusdo dos grupos marginalizados nos livros
didaticos tem um impacto entre os editores, o que resulta na referéncia a mulheres e a negros
nas paginas dos LD, ainda que, muitas vezes, seja reservado a esses grupos um espaco restrito
(LOHN; MACHADO, 2004). A partir de suas analises, Lohn e Machado (2004) concluem que
a mera incluséo nos livros didaticos de textos verbais e imagéticos que fazem referéncia a
mulher ndo necessariamente aponta para uma melhor representacdo feminina, visto que ainda
aparecem como marginalizadas e passivas no desenvolver da trama historica e que ndo ha
uma discussao das relagdes de género anteriores e atuais, de maneira mais ampla e que fuja

aos estereotipos.
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Palomares, Altmann e Rey-Cao (2015) também identificam a veiculacdo de
esteredtipos de géneros nas imagens presentes em livros didaticos de Educacdo Fisica.
Segundo os autores: “A quantidade de informacdo que chega ao alunado por meio das
imagens e que se filtra na consciéncia coletiva sem reflexdo prévia faz da linguagem iconica
uma poderosa maneira para a reproducdo de esteredtipos” (p. 220). Ao discutirem essa
questdo, os estudiosos referenciam pesquisas que apontam para o fato de que “esteredtipos [de
género] podem estar condicionando uma pratica corporal diferenciada para homens e
mulheres” (PALOMARES; ALTMANN; REY-CAO, 2015, p. 221), especialmente no sentido
de associarem atividades tipicas de cada sexo e de a competicdo estar mais frequentemente
relacionada ao masculino. Além disso, também mencionam que ha maior representatividade
masculina nesses livros. Por essa razdo, ha a necessidade, conforme ja apontado, da incluséo
de um trabalho sistematizado de leitura critica de imagens, que auxilie no desvendar dos
significados explicitos e implicitos veiculados em textos imagéticos.

Considerando especificamente as representacoes de género em LDLP, as pesquisas
no Brasil sdo escassas. Um dos trabalhos pioneiros nessa tematica é o de Pinto (1981) que
analisou livros de leitura destinados a 42 série do ensino primario, publicados no periodo
compreendido entre 1941 e 1975. A autora constatou que as posicdes de destaque nas
ilustracbes e nos textos privilegiavam personagens masculinos. Analisando um periodo
posterior, num movimento de continuidade a pesquisa de Pinto (1981), o trabalho de Moura
(2013) também toma as unidades de leitura e ilustracGes, numa perspectiva diacronica, a fim
de investigar as discriminacdes de género em LDLP da 4? série do ensino fundamental,
publicados entre 1975 e 2004. Entre outros resultados, a autora aponta que ainda ha a
predominancia numérica de personagens masculinos sobre os femininos e a tendéncia a maior
associacao entre o masculino e o mundo do trabalho, e entre o feminino e 0 mundo da familia.

Na tentativa de observar mudancas e permanéncias no tratamento da questdo de
género no LD, Pires (2002) analisa ilustracdes presentes em LDLP publicados entre 1980-
1990 e conclui que h& poucas mudancas nas posi¢Oes atribuidas as mulheres: a autora
encontra algumas obras didaticas que apresentam as mulheres com roupas modernas e
exercendo atividades fora de casa.

Em estudo a respeito de género social no livro didatico de Lingua Portuguesa do
Ensino Fundamental I, Santos, Lima e Franca (2010) constatam que nas ilustragdes e nos
textos verbais a mulher é frequentemente apresentada em atividades associadas, de maneira
estereotipada, ao género feminino, tais como as tarefas domésticas e aquelas ligadas a

maternidade. No que se refere a figura masculina, esta aparece representada como bem-
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sucedida, responsavel pelo sustento da familia e associada a atividades fisicas, especialmente
as que denotam agressividade.

Ainda sobre os estudos realizados a respeito do género social no LDLP, noticiamos a
pesquisa preliminar que incentivou o desenvolvimento e aprofundamento da presente tese:
Marcuschi e Lédo (2015) analisaram as representacOes de género e sexualidade veiculadas
nos textos presentes em dois livros do 9° ano do ensino fundamental, aprovados pelo PNLD.
Considerando tematicas abordadas nos textos do LD como profissdes, relacionamentos e
desigualdade entre os géneros, entre outras, as autoras constataram que, embora, de maneira
geral, os livros analisados reproduzam representacdes tradicionais e estereotipadas de género,
discussGes como violéncia contra mulher estdo sendo incorporadas aos manuais de ensino de
Lingua Portuguesa. A respeito das representacfes de identidades sexuais nesses manuais,
Marcuschi e Lédo (2015) identificaram a reiteracdo do modelo heterossexual como padréo, de
maneira que apenas relacionamentos entre personagens heterossexuais foram encontrados. Os
dados encontrados evidenciam que, nos LD, o tema da homossexualidade permanece como
tabu.

Considerando essa questdo de tabu na sociedade sobre o tratamento a assuntos
relacionados a sexualidade, especialmente se esta foge ao padrdo heteronormativo,
recorremos a reflexdo de Choppin (2004), que destaca o papel do livro didatico na
modificagdo da realidade a fim de educar as novas geracdes. O autor ressalta que, nesse
processo, 0 ndo-dito adquire significativo valor, especialmente, acreditamos, no que concerne
a deslegitimacdo do ndo-padrdo. Para o autor, “ndo ¢ suficiente, no entanto, deter-se nas
questdes que se referem aos autores e ao que eles escrevem; € necessario tambem prestar
atencao aquilo que eles silenciam” (CHOPPIN, 2004, p. 557). Dessa forma, o fato de nao
mencionar nem ilustrar personagens e/ou relacionamentos homossexuais evidencia um
processo de silenciamento, que pode implicar, entre outros aspectos, a invisibilidade de
questdes sociais levantadas por esse grupo e, principalmente, a auséncia no LD de
problematizacdo sobre discriminacao e violéncia contra homossexuais.

Ao longo deste capitulo, realizamos uma contextualizagdo historica do
desenvolvimento do livro didatico de Lingua Portuguesa no cenario brasileiro. Abordamos
também o conceito de género de texto e a presenca de ilustracdes nesse material, incluindo
um conjunto de categorias que podem ser consideradas na analise de textos com imagens,
como os presentes nos LDLP. Argumentamos que tanto textos verbais como ndo verbais
funcionam como instrumentos de veiculagdo de ideologias e discursos, moldando as

representacdes sociais acerca de temas como o género social. Concluimos com um breve
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panorama das pesquisas a respeito de género social no livro didatico, reafirmando a relevancia
dessa questdo nos estudos aplicados ao ensino, ndo apenas na pesquisa em Linguistica. No
capitulo seguinte, apresentando os procedimentos metodoldgicos utilizados na presente

pesquisa e a nossa analise.



6 REPRESENTACOES DE GENERO VEICULADAS EM LIVROS DIDATICOS DE
LINGUA PORTUGUESA

A educacdo é crucial na construcdo de quem somos. Isso quer dizer
que os significados construidos na escola sobre a vida social,
paralelamente a outros significados a que somos expostos em outras
praticas discursivas das quais participamos, desempenham papel
central na legitimacdo das identidades sociais.

Luiz Paulo da Moita Lopes

Ao longo dos capitulos desta tese, desenvolvemos a discussdo dos aportes tedricos
qgue selecionamos para fundamentar nossa investigacdo a respeito das representacGes de
género social veiculadas em livros didaticos de Lingua Portuguesa. A partir deste ponto,
delinearemos nosso percurso metodoldgico e analitico: iniciamos explicitando o0s
procedimentos de coleta e de selecdo dos livros que compdem o corpus de nossa pesquisa; a
seguir, abordamos as categorias de analise utilizadas; por fim, apresentamos uma analise dos

livros didaticos, enfocando as representacdes sociais evocadas nos textos.

6.1 Da selecéo e coleta do corpus

Para alcancar os objetivos pretendidos, selecionamos duas colecGes de manuais
didaticos de Lingua Portuguesa publicadas no Brasil, entre os anos de 1985 e 2015. O referido
intervalo de tempo delimita o periodo de vigéncia do PNLD, desde sua instituicao até os dias
atuais®®, totalizando um periodo de 30 anos.

Cada colecdo representa duas fases distintas do PNLD: a primeira fase corresponde
ao que caracterizamos, no capitulo 3, como primeira fase desse programa, ou seja, o periodo
compreendido entre o estabelecimento do PNLD e a implementacgéo da avaliacdo pedagogica
dos livros didaticos submetidos ao edital para compra pelo Governo e distribuicdo nas escolas
da rede publica de ensino (1985-1995); a segunda fase tem inicio a partir de 1996, com a
instituicdo da avaliacdo pedagdgica, e se estende até o presente momento. Cada uma das
colecdes é composta por quatro livros, destinados aos anos finais do Ensino Fundamental
(anteriormente 52 a 8? séries, correspondentes aos 6° ao 9° anos atuais). Acreditamos que esse
recorte permite observar as caracteristicas de dois recortes temporais diferentes no que se

89 Optamos por néo incluir anos subsequentes a 2015 por duas razdes: a primeira foi por esse ser o momento de
redacdo da tese (processo que pressupBe a definicdo e a coleta do corpus a ser utilizado); a segunda foi porque
investigariamos um periodo de trés décadas de vigéncia do PNLD.
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refere ao proprio formato do livro didatico de Lingua Portuguesa e ao PNLD, possibilitando a
comparacdo das representacGes de género social ali veiculadas. O corpus é, portanto,

composto por 8 exemplares de livros (conforme disposto no Quadro 02):

Quadro 02 — Quantidade de manuais que comp®e 0 corpus

1?2 fase do PNLD 22 fase do PNLD Total
(publicados entre 1985-1995) (publicados a partir de 1996)
1 colecdo 1 colecdo 2 colecdes
4 exemplares 4 exemplares 8 exemplares de LD

Fonte: Elaboragéo da autora

Tendo em vista que as distintas fases do PNLD apresentam diferentes organizacgdes e
instrumentos (tais como o Guia do PNLD), ndo foi possivel utilizar os mesmos critérios de
selecdo para ambas as cole¢es. Apesar disso, procuramos aproximar os principios utilizados
nessa selecao.

Com relacdo aos volumes publicados durante a primeira fase do PNLD, esbarramos
na problematica da dificuldade de localizacdo de cole¢Ges completas, confirmando que, por
sua pouca valorizacdo e seu uso restrito a sala de aula, aparentemente, os livros didaticos nao
foram alvo de preservacdo sistematica. Por essa razdo, a selecdo ocorreu aleatoriamente
dentre as colecdes cedidas por escolas e/ou por professores da rede publica de ensino a pedido
da pesquisadora ou encontradas em bibliotecas publicas, sebos e livrarias das cidades de
Recife-PE e Garanhuns-PE. Embora tenhamos localizado outros livros do mesmo periodo, a
colecdo foi selecionada por ser a primeira a ser completada, com o recolhimento dos quatro
volumes (inclusive com repeticdo de alguns). Consideramos que esse foi um indicio de que
ela se configurou como uma das principais utilizadas no periodo: trata-se da colecdo
Portugués através de textos, de autoria de Magda Soares, em sua terceira edi¢do, publicada
em 1990.

A respeito do segundo momento, ao contrario do primeiro, encontramos uma
diversidade de colecGes disponiveis. Por essa razdo, para a sele¢do da colecdo publicada na
segunda fase do PNLD, consideramos o seguinte critério: ser a colecdo mais vendida
aprovada no PNLD mais recente (até 2015) das séries do Ensino Fundamental 1. Com isso, a
colecdo selecionada foi a sétima edigdo de Portugués: Linguagens, de autoria de William
Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalh&es, aprovada pelo PNLD 2014.

A diferenca de mais de duas décadas entre as publicacdes nos permitiu refletir sobre as

mudancas/permanéncias nas representacdes de género entre uma época e outra durante as
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fases do PNLD. E importante salientar que, desde sua instituicio, como vimos, esse programa
procurou combater as discriminacdes, 0s preconceitos e 0s esteredtipos de género e de
qualquer tipo, determinando a exclusdo do processo dos materiais que apresentassem
discursos com esse teor. Portanto, as possiveis representacdes problematicas provenientes
desses livros, do ponto de vista do género, a que vamos associar uma possibilidade de leitura
(re)produtora de desigualdade sdo implicitas e, talvez, ndo sejam sequer consideradas
veiculadoras de estere0tipos e preconceitos, dada a naturalizacdo da desigualdade entre os
géneros em nossa sociedade’®. De toda forma, partimos do pressuposto de que a discussio
aqui realizada é véalida para desvendar sutis configuracdes que revelam a diferenciacdo de

status entre 0s géneros.

6.2 Da analise do corpus

Ap0s o processo de selecdo das colecbes didaticas, procedemos a leitura detalhada dos
volumes, com o objetivo de realizar um levantamento dos textos presentes nesses manuais.
Embora mencionemos alguns dados que compdem o panorama geral encontrado nos livros
(corpus ampliado), para os fins especificos da analise, realizamos um recorte’?, selecionando
somente 0s textos (verbais e/ou verbovisuais) que estdo localizados na secdo de leitura e
compreenséo textual’?, constituindo o nosso corpus restrito.

No corpus restrito ndo foram considerados: os boxes que continham informacdes
sobre os autores; as se¢fes que relacionavam o texto principal com aspectos estilisticos ou
discursivos; e 0s textos que se apresentavam em secdo diferente da secdo de compreenséo e

interpretagdo, ainda que dentro do topico Estudo do Texto. Essas decisdes foram tomadas com

0 Embora caracterizemos a leitura dos textos realizada neste trabalho como uma possibilidade dentre outras,
consideramos que essa possivel leitura se configura como questionavel e indesejavel, se levarmos em conta que
ela esta sendo veiculada no ambiente escolar, o qual deveria (em tese) ser um espago democratico de
desconstrugdo de preconceitos e esteredtipo. Além disso, ainda que algumas representacGes estejam
sedimentadas no imaginario social, acreditamos que elas devem ser problematizadas e discutidas.

1 Conforme esperemos que fique claro ao longo da analise, consideramos que o recorte metodoldgico feito neste
trabalho é valido e necessario, considerando o volume de dados produzidos. Ao nosso ver, S80 necessarios
estudos futuros que se debrucem especificamente sobre o tratamento da questdo de género social no manual do
professor, em atividades sobre os textos e demais secGes que compdem o livro didatico de Lingua Portuguesa.
Os resultados dessas investigacfes poderdo ser conjugados a analise aqui empreendida e oferecer uma visdo mais
completa sobre esse objeto.

2 Embora ndo sejam objetos centrais de nossa analise, de maneira complementar, eventualmente, mencionamos
as respectivas atividades, respostas, comentarios destinados ao professor e boxes associados a esses textos, com
vistas a deixar o recorte o mais fiel possivel e observar os casos em que ¢ feita a problematizagdo dos textos que
veiculam preconceitos e esteredtipos de género (conferir exemplo 21 adiante, em que ha uma cronica que
descreve de modo estereotipado a mulher no transito ¢ ha um box intitulado “A verdade sobre as mulheres no
transito”, que traz dados estatisticos sobre as motoristas).
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0 objetivo de delimitar e uniformizar os dados, visto que: (i) a secdo de
compreensdo/interpretacdo textual esta presente em ambas as colegdes, ainda que com titulos
distintos; (ii) os textos dessa se¢do sdao mais complexos e numerosos, em comparagdo com 0s
presentes em outras secdes, proporcionando maior possibilidade de visualizar a problematica
que nos interessa.

Em seguida, procuramos verificar nesses textos elementos que pudessem fazer
referéncia a categoria de género social. Em outras palavras, nos interessou analisar apenas as
secdes de leitura/texto e as atividades propostas presentes no LD que ilustrem, mencionem
e/ou facam referéncia a alguma representacdo de género social. Nesse sentido, a representacao
de personagens masculinos e femininos, bem como as atividades e papéis sociais associados a
cada um foram considerados como elementos privilegiados na veiculacédo de discursos sobre o
que é ser homem ou mulher na sociedade e sobre quais as atividades que normalmente
executam. Optamos por analisar somente 0s textos Cujos personagens sejam pessoas,
excluindo aqueles nos quais 0s personagens sdo animais, seres antropomorficos e/ou objetos
personificados. Nos casos de textos mistos (do ponto de vista semiotico) e/ou que apresentem
ilustracGes, levamos em conta o didlogo entre as diferentes linguagens, incluindo alguns
comentarios com base na proposta de analise de imagens de Santaella (2012).

Apos a realizacdo dos procedimentos descritos acima, 0 nosso corpus restrito (que foi
efetivamente analisado) se constituiu de um total de 110 textos provenientes das duas
colecBes. No Quadro 03, é possivel observar a distribuicdo dos textos de acordo com 0s

diferentes volumes das duas cole¢des analisadas’>:

Quadro 03 — Distribuicdo dos textos da se¢do de compreensao/interpretacdo textual por
volumes de cada colecdo

Colecéo Portugués através Colecéo Portugués:
de textos (PAT) linguagens (PL)
52 série/ 6° ano 14 textos 12 textos
62 série/ 7° ano 17 textos 12 textos
72 série/ 8° ano 17 textos 12 textos
82 série/ 9° ano 16 textos 10 textos
Total: 110 textos 64 textos 46 textos

Fonte: Elaboracgdo da autora

3 Informagdes sobre os titulos dos textos que compdem o corpus restrito, bem como sua autoria, organizadas por
volume de cada cole¢do estéo especificadas nos apéndices desta tese.
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Ao observar os dados dispostos no Quadro 03, notamos que a cole¢cdo mais antiga
apresenta uma quantidade maior de textos do que a colecdo mais recente. No entanto, isso é
apenas aparente: por ter menos secOes, a colecdo PAT concentra mais textos na Ssegado
escolhida para anélise, enquanto a colecdo PL é composta por mais sec¢des, nas quais distribui
textos dos mais variados géneros. Nesse sentido, a obra mais recente contém uma maior
quantidade e variedade de textos (verbais, ndo verbais e mistos) que remetem a diferentes
géneros (numa meédia proxima a um texto ou imagem por pagina).

Esclarecemos que o presente estudo se insere numa abordagem de cunho qualitativo,
visto que se propde a analisar os significados das representacdes construidas discursivamente
nos textos presentes nos livros didaticos, através da interpretacdo dos dados encontrados, com
base em categorias tedrico-analiticas previamente definidas, embora, eventualmente, sejam
mencionados dados quantitativos que visam ilustrar a argumentacéo.

A partir do percurso teérico-metodologico delineado em nossa pesquisa, recorremos
a algumas categorias que se revelaram sobressalentes ao considerarmos o atravessamento do
conceito de género sobre os dados. Ei-las:

(i) as identidades sociais;
(i1) a heteronormatividade;
(iii) os estereotipos.

Cada categoria engloba determinadas tematicas através das quais € possivel
vislumbrar sua realizacdo, em didlogo com o conceito de género. No caso das identidades,
destacam-se 0s pape€is sociais e a profissdo/ocupacdo associados aos diferentes géneros. No
que se refere a heteronormatividade, procuraremos refletir sobre ela considerando os arranjos
familiares e de relacionamentos que sdo representados nos LD. Quando tratarmos a respeito
dos esteredtipos, abordaremos a mencdo a personalidades de destaque de é&reas do
conhecimento, termos nado inclusivos, padrdo de beleza, entre outras questdes. Alertamos que
as categorias e tematicas mencionadas ndo sdo estanques e completamente isoladas, de
maneira que, frequentemente, se sobrepdem, em especial a de estereétipo, que, como
veremos, perpassa as outras dimensdes. Tendo em vista esse aspecto, consideraremos na
andlise, sempre que possivel, a inter-relacdo entre elas. Apos esclarecer os procedimentos
adotados, iniciaremos nossas consideracfes caracterizando, a seguir, as obras didaticas que

compdem 0 NOSSO Corpus.
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6.3 Caracterizagdo das colecOes

Nesta secdo, procuraremos caracterizar as duas obras didaticas de Lingua Portuguesa
que analisaremos, descrevendo sua organizacdo e realizando uma contextualizagdo de cada

publicagéo.

6.3.1 Portugués através de textos: primeira fase do PNLD

A colecdo intitulada Portugués através de textos (PAT), de Magda Soares, foi
publicada em sua 3?2 edi¢do no ano de 1990, cinco anos apds a implementacdo do PNLD. Esse
periodo corresponde a primeira fase do programa, quando ainda ndo havia a avaliacdo
pedagogica dos LD. A primeira edi¢do dessa colecdo foi publicada na década de 1960. Apesar
disso, mantivemos a escolha dessa obra por considerar que a versdo analisada apresenta uma
série de mudancas significativas em sua apresentacdo, em sua organizacdo e em seu contetdo,
em comparagdo com sua primeira edic¢do, que a inserem no periodo delimitado para analise.
Observemos com atencdo as paginas de uma das primeiras edi¢fes do referido livro, dispostas

a sequir:

Figura 01 — Capa do livro Portugués através de textos, 10? ed., publicado em
1970

l

MAGOA SOARES GUIMARAES
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Figura 02 — P4gina do livro Portugués atraves de textos, publicado em 1970

Figura 03 — P4gina do livro Portugués através de textos, publicado em 1970
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Conforme é possivel observar nas figuras apresentadas, essa versdo do livro
representa uma época especifica, em que ainda estava se consolidando o formato integrado do
que antes era a antologia de textos e a gramatica, como descrevemos no capitulo 5. Nessa
versdo, predominante nas décadas de 1960-1970, podemos perceber a secdo referente ao
texto; em seguida, propde-se o estudo do texto, a partir de algumas questdes de compreensdo
textual, de vocabulario, de estilo e de redagdo. Algumas das questdes de compreenséo de texto
priorizam a mera localizacdo de informacédo (como, por exemplo, a primeira parte da questao
2 de Interpretacdo, na figura 2). A seguir, é apresentado o conteldo gramatical, um esquema
que resume esse conteddo, finalizando com exercicios sobre o assunto (verbo transitivo e
complementos do verbo, figura 3). O segundo texto, intitulado “O touro e as ras”, ¢ utilizado
para o exercicio de classificacdo dos predicados, verbos e complementos de suas oraces.
Pelo exposto, concluimos que a edicdo foi elaborada com base nos modelos vigentes na época
de lingua, de ensino e de livro didatico, de maneira que retrata 0 momento historico em que o
manual didatico € composto, majoritariamente, por textos oriundos da esfera literaria,
privilegia o estudo normativo da lingua e ndo apresenta ilustracdes ou cores em suas paginas.

J& a edicdo do livro publicada na década de 1990 assume novas caracteristicas:
enquanto a versdo da década de 1970 se destina a 12 série do antigo Gindsio, esta edicdo esta
organizada conforme determina a reforma do ensino fundamental de oito anos; segundo
argumentam Di l6rio, Mesquita e Nogueira (2014, p. 66), durante sua vigéncia, 0S exames
admissionais que permitiam o ingresso no Ginasial foram muito importantes “porque
assumiram um papel regulador sobre a formag¢dao ministrada”, como também funcionavam
como uma barreira, limitando 0 acesso ao ensino antes do processo de democratizagdo. A
reforma do Ensino Fundamental ocorrida em 1971 tinha como objetivo formar médo de obra
qualificada para o mercado de trabalho (SANTOS; MELO; LUCIMI, 2012). Sendo produzida
no contexto posterior ao processo de redemocratizacdo politica no Brasil, ap6s o fim da
Ditadura Militar, a edicdo de 1990 e influenciada pela promulgacédo da Constituicdo Federal
de 1988 que apresenta importantes avancos educacionais e sociais reivindicados pelos grupos
sociais, tais como a reafirmacdo da educacdo obrigatoria e gratuita como direito de todos os
cidaddos (SANTOS; MELO; LUCIMI, 2012). Nesse sentido, ao longo da cole¢do Portugués
através de textos, incorpora-se a discussdo de temas significativos, tais como o preconceito
racial, etario e de género e o trabalho infantil.

Ainda no que se refere ao contexto socio-histérico mais amplo, a década de 1990

assistiu ao inicio da progressiva diminuicdo da taxa de analfabetismo e do aumento da
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escolaridade da populagdo brasileira, resultante do processo de democratizacdo e
universalizacdo do ensino, apesar das taxas de repeténcia e evasdo ainda serem muito altas
(SANTOS; MELO; LUCIMI, 2012), especialmente entre a populagdo mais carente.

A obra incorpora textos de diferentes dominios (especialmente do jornalistico) e
historias em quadrinhos. Com isso, o livro inclui textos ndo verbais, apresentando ilustraces
e cores diversas (de acordo com as caracteristicas das tecnologias de impressdo da época),

conforme é possivel observar nas figuras 04 e 05 a seguir.

Figura 04 — Capa do livro Portugués através de textos, 32 ed., publicada em 1990

Figura 05 — P4agina do livro Portugués através de textos, publicado em 1990
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Na figura 05, vemos o texto principal do capitulo, um trecho do livro Reinagfes de
Narizinho, de autoria de Monteiro Lobato, que serve como base para o trabalho de
compreensdo textual. Acima do titulo, temos a ilustracdo que acompanha o referido texto,
caracterizada por desenhos coloridos dos personagens que aparecem nesse trecho: Tia
Nastacia, boneca Emilia, Narizinho e Dona Benta. As questdes de compreensdo do texto™
dizem respeito tanto a localizacdo de informag¢des (“Procure no texto as caracteristicas, as
acdes e os sentimentos de cada personagem e escreva em seu caderno”), como também a
reflexGes sobre a origem do texto e a percepcao de qual personagem é central (questdes 1 e 3),
entre outros aspectos. No que se refere a concepcdo de lingua, o livro parece retratar um
momento de transicdo entre um enfoque puramente gramatical do ensino de lingua e a
articulacdo entre os conhecimentos linguisticos e o texto. No que se refere ao ensino de
gramatica, a autora explicita no manual do professor da edigdo de 1990 que sua proposta se
baseia no método da Linguistica Estrutural Distributiva, embora opte por respeitar a
Nomenclatura Gramatical Brasileira vigente.

A respeito das modificacbes ocorridas entre a edicdo de 1990 e as edicBes anteriores,
destacamos um trecho de texto introdutdrio ao volume da 5? série, em que a autora se dirige
ao professor:

Para os professores que conhecem a edicdo anterior, ou com ela trabalharam, cabe
um esclarecimento quanto as modificacdes feitas. O objetivo ndo foi apenas tornar
os volumes 'ndo-consumiveis', mas também, e talvez sobretudo, aperfeicoar a obra,
pela incorporacdo de resultados de pesquisas e estudos desenvolvidos, nos ultimos
anos, na area do ensino da lingua materna, e pela avaliacdo da experiéncia de
utilizacdo da colecdo nas escolas. Entre outras alteracfes: alguns textos foram
retirados, outros foram introduzidos, na busca de maior adequacdo dos temas aos
interesses dos alunos; a parte de Gramatica foi substancialmente reformulada,
buscando-se uma gramatica vinculada ao uso da lingua, mais do que ao
conhecimento a respeito da lingua; nos exercicios de Redacdo, procurou-se criar
situagfes que aproximem o uso da escrita as condicdes reais de sua utilizagdo no
contexto social (situacdes em que o aluno tenha objetivos para a producdo do texto e
destinatarios para o texto produzido); as ilustragdes (desenhos, fotografias) sdo,

agora, mais variadas, mais estreitamente vinculadas aos textos e exercicios, e mais
préximas aos interesses de alunos na faixa etéria do 1° grau (SOARES, 1990, p. iv).

Como é possivel observar através do comentario da autora, as modificagfes dizem
respeito ndo apenas a adequacao as exigéncias do PNLD que transformou o livro descartavel
em ndo-consumivel, mas, sobretudo, & alteragdo das concepcles de lingua e de ensino de

lingua. Nesse sentido, o livro se insere em um contexto em que 0s estudos académicos

4 Marcuschi (2005) apresenta uma tipologia das questdes de compreenséo textual.
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comecam a se traduzir em contribui¢cbes concretas a escola. No campo dos estudos da
linguagem, vivia-se a efervescéncia da virada pragmatica e das novas concepgdes de lingua,
que resultaram na presenca de textos mais proximos de suas condicdes reais de producdo e
circulacdo e em uma proposta mais contextualizada do ensino de contetdos sobre a lingua,
permeada, ainda, por elementos que remetem a concepcédo instrumental de lingua, alinhada a
Teoria da Comunicacdo (como, por exemplo, a referéncia a destinatario, emissor e
mensagem).

A breve caracterizacdo realizada nos paragrafos anteriores, incluindo a comparacao
entre as edicdes do livro Portugués atraves de textos publicadas nas décadas de 1970 e 1990,
teve como um dos objetivos justificar a permanéncia dessa ultima edi¢éo da colecdo em nosso
corpus, na medida em que, apesar de suas publicacBes anteriores, os elementos que a
constituem apontam para a época que pretendemos analisar, qual seja, a primeira fase do
PNLD. Adicionalmente, trata-se de um manual que foi amplamente utilizado nas escolas
brasileiras e incluido dentre os titulos dos livros didaticos considerados como os melhores no
ensino de lingua materna (SOUSA, 2000, p. 125), se apresentando como uma obra que “ja fez
historia no ensino de Lingua Portuguesa. Desde o seu lancamento [até as edi¢cGes mais atuais],
diferenciava-se dos demais por incorporar ao ensino de lingua os resultados de pesquisas
desenvolvidas na area da linguistica e do ensino de lingua”. Assim, essa obra se configurou
como um dos principais materiais adotados nas salas de aula brasileiras, apresentando uma
proposta diferenciada para a época, inaugurando tendéncias e figurando entre as melhores no
que se refere ao ensino de lingua materna (MARTIMIANO, 2012; SOUSA, 2000), ainda que,
conforme percebemos, a ruptura com os modelos em vigéncia nao seja total.

Com relacdo especificamente a estrutura da colecao analisada (Portugués através de
textos, 1990), cada volume esté dividido em unidades e cada unidade se desenvolve a partir de
um texto principal que delimita um tema. Os livros da 5% e da 82 série sdo compostos por 14
unidades cada um; e os livros da 62 e da 72 série sdo compostos por 15 unidades cada um. A
abertura de cada unidade normalmente apresenta um texto introdutério que faz referéncia ao
texto principal, articulado com trechos dele ou de outros textos e com ilustracfes. Além do
texto principal, as unidades estdo organizadas nas seguintes se¢Ges (comuns a todos os
volumes): (i) Compreensdo do texto; (ii) Vocabulario; (iii) Redacgéo; (iv) Linguagem oral; e
(v) Gramatica. Em algumas unidades, sdo incluidas também as secbes de Ortografia,
Pontuacdo e Recursos de estilo. Todos os manuais apresentam ilustragdes coloridas. A seguir,
apresentamos a segunda colegdo que compde 0 corpus.
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6.3.2 Portugués: linguagens: segunda fase do PNLD

Neste estudo, analisamos a 72 edicdo (reformulada) da obra didatica Portugués:
linguagens, que foi publicada no ano de 2012. Sao autores William Roberto Cereja e Thereza
Cochar Magalhdes. Essa obra foi aprovada pelo edital do PNLD de 2014, sendo a colec¢do
mais distribuida (e, consequentemente, mais presente nas salas de aula) pelo programa no

referido ano, segundo dados estatisticos do FNDE".

Figura 06 — Capa do livro Portugués: linguagens, 72 edi¢éo, 2012
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Cada volume dessa colecdo esta dividido em quatro grandes unidades tematicas,
dentro das quais ha trés capitulos iniciais e um capitulo chamado Intervalo, que apresenta um
projeto para ser desenvolvido a partir de um conjunto de atividades, tais como a confec¢éo de
um jornal ou revista, a organizacdo de exposicdes, entre outras propostas. Na abertura de cada
unidade, ha um texto que introduz o tema, assim como boxes com indicagdes de livros, filmes
e sites para consulta. Os capitulos giram em torno de um tema comum, que é o da respectiva
unidade a que pertencem. Dois dos capitulos iniciais sdo organizados a partir das seguintes
secOes: (i) Estudo do texto; (ii) Producdo de texto; (iii) Para escrever com
adequacao/coeréncia/coesdo/expressividade; (iv) A lingua em foco; e (v) De olho na escrita.
Um desses trés capitulos enfoca a leitura de imagens, sendo composto por exemplares de
textos imageticos, seguidos das se¢des Producdo de texto e Gramaética. Algumas secOes

apresentam, ainda, subdivisdes que tratam de elementos mais especificos dentro daquele

» Fonte: www.fnde.gov.br/arquivos/category/125-guias?download=8499:colecoes-mais-distribuidas-por-
componente-curricular-ensino-fundamental. Acesso em 15 fev. 2017.



http://www.fnde.gov.br/arquivos/category/125-guias?download=8499:colecoes-mais-distribuidas-por-componente-curricular-ensino-fundamental
http://www.fnde.gov.br/arquivos/category/125-guias?download=8499:colecoes-mais-distribuidas-por-componente-curricular-ensino-fundamental
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topico’®. Os capitulos sio finalizados com a secdo Divirta-se. Todos os volumes so ilustrados
e constituidos por um projeto grafico moderno. As figuras 07 e 08 exemplificam um texto e a

respectiva atividade de compreenséo presente no livro:

Figura 07 — P4gina do livro Portugués: linguagens, 2012

6 A respeito das subdivisGes das secdes dos capitulos nesta colegdo, a se¢do que nos interessa nesta pesquisa
(Estudo do texto) estd organizada em trés tdpicos, quais sejam: Compreensdo e interpretacdo; A linguagem do
texto; e Leitura expressiva do texto. Eventualmente, ha ainda os tépicos Cruzando linguagens, em que é
discutido um texto em que dialogam outros recursos; Trocando ideias, em que se propde uma discussao sobre o
tema, e Ler é um prazer/uma emocdo/uma diversdo, que apresenta um texto complementar (em geral,
humoristico). Reforcamos que, em nossa andlise, consideraremos somente o texto principal do capitulo
associado ao tépico de Compreenséo e interpretagdo, conforme esclarecemos quando tragamos os procedimentos
metodoldgicos adotados.
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Figura 08 — Pagina do livro Portugués: linguagens, 2012

/

Conforme é possivel observar nas paginas apresentadas, temos o texto principal de
um dos capitulos. Trata-se do texto “Negocio de menino com menina”, de autoria de Ivan
Angelo. Além das ilustracdes constituidas de desenhos coloridos dos personagens (menina
pensando no passarinho na parte esquerda superior da pagina; menino segurando gaiola e
homem e menina dentro do carro na parte inferior), podemos ler acima do titulo algumas
perguntas que levantam questionamentos sobre o valor das coisas, tema do texto.

Na figura seguinte, vemos duas paginas que apresentam a secdo Estudo do texto e
suas divisdes: Compreensdo e interpretacdo, A linguagem do texto, Leitura expressiva do
texto e Trocando ideias, bem como suas respectivas atividades. Além de perguntas que
permitem a deducdo de informacgfes a partir do que esta no texto (como na primeira questdo
de Compreensdo e interpretagdo, que diz: “Que dados do texto comprovam que 0 menino é
pobre? Que dados do texto comprovam que o homem e sua filha séo ricos? Supostamente,
guem tem mais forca para vencer na negociacdo? Por qué?), hd também questdes que fazem
relacdo com outro texto, que se supde de conhecimento dos estudantes, como é possivel ver
no quarto quesito dessa mesma se¢do: “No final do texto, no auge da irritacdo, o homem diz a

filha: “Viu no que d4 mexer com essa gente? E tudo ignorante, filha. Vam’bora’. Podemos
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comparar 0 homem do texto com a raposa da fabula ‘A raposa e as uvas. Por qué?’”.

Tendo em vista a abordagem apresentada, podemos supor que a concepcao de lingua
subjacente a obra a compreende ndo apenas como estrutura, mas como instrumento que
possibilita a interacdo entre interlocutores. Sobre isso, segundo expressam no manual do

professor, os autores da colecdo Portugués: linguagens se baseiam na:

Abordagem da lingua e da linguagem tendo como horizonte a perspectiva do texto e
do discurso. [...] Em sintese, pensamos que o0 ensino de portugués, hoje, deva
abordar a leitura, a produgdo de textos e os estudos gramaticais de uma mesma
perspectiva de lingua — a perspectiva da lingua como instrumento de comunicag&o,
de agdo e de interagdo social (CEREJA; MAGALHAES, 2012, p. iv) (grifos no
original).

A primeira edicdo da colecdo Portugués: linguagens data de 1998. A obra esta,
portanto, inserida em um contexto imediatamente posterior a trés eventos importantes
ocorridos no ambito educacional: (i) a publicacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDB 9. 394/96), que renova as diretrizes e reorganiza a educacgdo basica nacional;
(if) a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) das diferentes disciplinas,
documento que apresenta orientacdes para a educacao de nivel basico; e (iii) a instituicdo da
avaliacdo pedagdgica dos livros no ambito do PNLD, com vistas a imprimir mais qualidade
ao processo de selecdo do material utilizado nas escolas. Essas medidas podem ser entendidas,
de maneira mais ampla, como consequéncias do Plano Decenal de Educacdo para Todos
(1993-2003) elaborado pelo Ministério da Educacdo (MEC), estabelecido com o propoésito de
melhorar o Ensino Fundamental, conforme compromisso assumido com organismos
internacionais, tais como a Unesco e o Banco Mundial (BRASIL, 1997).

Em meados da deécada de 1990, ¢ instituido o Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Basica (SAEB), programa que visa acompanhar o desempenho da educacgéo basica,
a partir de avaliacdo de proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matematica em alunos no fim de
ciclo (VAZ, 2010). Conforme discutimos no capitulo 4 desta tese, quando abordamos as
politicas puablicas relacionadas a educagédo brasileira, tais alteracbes se configuraram, na
pratica, como uma reforma da educagdo no pais e, segundo defendem Frigotto e Ciavatta
(2003), como uma adequacdo velada da educacdo aos moldes de ldgica de mercado,
resultando em transferéncia de gastos com a educagédo para outras instancias e diminuigdo dos
investimentos nesse setor, em desacordo com 0 que prevé a propria Constituicdo. Esses e
outros elementos fazem parte do contexto permeado por tenses que influenciam, direta ou

indiretamente, a elaboracdo da obra didatica Portugués: linguagens que analisamos.
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No ambito dos estudos linguisticos, o conceito de género textual ganha destaque no
cenario do ensino de lingua materna. Os PCN orientam que o ensino de lingua seja realizado
com base nos diversos géneros orais e escritos que circulam na sociedade e, com isso,
colaboraram para a disseminacdo e incorporacdo dessa nocdo ao discurso pedagogico. Os
livros didaticos de Lingua Portuguesa, a exemplo dos volumes da Portugués: linguagens,
passam a enfocar os géneros, inserindo em suas paginas propostas baseadas em texto que
remetem a diferentes géneros, incluindo aqueles compostos por maltiplas linguagens.

Na continuidade, apresentamos a analise dos dados encontrados no que se refere as

representacdes de género social, tendo em vista as categorias anteriormente mencionadas.

6.4 Analise das colecbes

Apo6s a leitura dos textos, a delimitacdo do corpus restrito a ser analisado e a
contextualizagcdo das colegdes, conforme exposto anteriormente, passamos a sistematizar as
informacBes que faziam referéncia aos géneros sociais, especialmente os personagens € as
atividades e caracteristicas associadas a eles.

No que se refere aos personagens, tomemos como ponto de partida os dados
encontrados nos livros da cole¢do PAT, nos textos de leitura e compreenséo:

Quadro 04 — Personagens encontrados em textos de leitura no livro Portugués através de

textos’’
Volume Personagens masculinos Personagens femininos
52 série 28 22
62 série 46 25
7% série 37 24
82 série 43 18
Total 154 89

Fonte: Elaboragédo da autora

Como é possivel perceber, os personagens masculinos se apresentam em maior
recorréncia em comparacdo aos femininos, sendo, em alguns volumes, a propor¢do media

aproximada de dois personagens masculinos para cada um feminino, isto é, 0s personagens

7 Esclarecemos que a quantificacdo foi feita considerando os personagens centrais, secundarios ou apenas
mencionados, ainda que sem participagdo na narrativa, no singular ou no plural. Ndo foram incluidas as
personalidades famosas (como cantores, escritores) nem as categorias mais gerais e/ou que ndo explicitem o
género, tais como pessoa(s), crianca(s), individuo.
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masculinos sdo representados cerca de duas vezes mais que os femininos. A maior presenca de
personagens masculinos ndo se reflete apenas na maior visibilidade desse género, mas
também confere possibilidades de representacdo mais diversificadas e de maior destaque.
Nesse sentido, frequentemente, eles figuram como centrais nos enredos dos textos presentes
no LD, desempenhando predominantemente papéis ativos e relevantes para o0
desenvolvimento dos eventos em questdo, e ndo somente secundarios. Essa centralidade se
reflete, ainda, nas ilustraces que acompanham/complementam os textos, visto que, em geral,
elas privilegiam a representacao dos protagonistas.

Tal protagonismo acontece também entre os personagens femininos, a exemplo do
destaque que recebem em textos como “Narizinho”, de Monteiro Lobato e “Teresinha e
Gabriela”, de Ruth Rocha, embora isso seja bem menos recorrente. Apesar de comentar a
autoria dos textos em um tdépico mais adiante, cabe aqui mencionar, no que se refere as
cronicas, que, muitas vezes, a narrativa € feita em primeira pessoa, de forma que o narrador
participa do desenrolar dos fatos e, mais do que isso, imprime o seu ponto de vista no que
escreve. Também esse narrador é, na maioria das vezes, homem. Considerando esse dado — a
maior recorréncia de personagens masculinos — como referéncia, analisemos como isso se

manifesta nas diferentes categorias propostas.

6.4.1 ldentidades sociais

Conforme discutimos no segundo capitulo desta tese, fundamentados na literatura
especializada que foi ali exposta e comentada, compartilhamos a compreensdo de que as
identidades ndo sdo caracteristicas fixas e pré-determinadas, mas se constituem como um
conjunto de tragcos que sdo constantemente (re)produzidos e (re)significados socialmente
através das préaticas discursivas. Nessa perspectiva, 0s processos que viabilizam a producéo
das identidades estdo permeados por relacbes de poder, que se refletem em posicoes
assimétricas entre os individuos ou grupos.

Entendemos a nocdo de género social como fazendo referéncia as construgdes que
remetem a expectativas de como ser homem e mulher em uma determinada sociedade, em um
tempo especifico. Essas expectativas determinam quais seriam as atitudes e o0s
comportamentos “normais” e “aceitaveis” para os géneros, assim como 0s papéis que devem
assumir e as atividades que devem desempenhar. Tais construcdes tanto sdo reforgadas por
praticas de linguagem que estdo envolvidas por valores e ideologias, como também podem ser

contestadas por e negociadas nessas praticas. A seguir, destacamos dois importantes tracos
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que compdem o0 mosaico identitario das pessoas, que sd80 0S papéis sociais e a sua

profissdo/ocupacao.

6.4.1.1 Papéis sociais relacionados aos géneros

Como vimos, os papéis sociais relacionados aos géneros, de maneira geral, estdo
baseados em e reproduzem concepcdes tradicionais de como homens e mulheres devem se
comportar e quais atividades devem realizar. Esses preceitos sdo, normalmente, associados a
caracteristicas consideradas tipicas de cada género. Assume-se, por exemplo, que as mulheres
sdo emotivas e apresentam um sentimento maternal, de forma que tarefas e cargos
relacionados ao ato de cuidar de pessoas e de educar criangas sdo atribuidos a elas. Por outro
lado, supbe-se que os homens apresentam instinto competitivo e agressivo, ao mesmo tempo
em que sdo racionais ao invés de emotivos, de maneira que estariam, portanto, inclinados a
atividades e cargos que explorem essas caracteristicas, tais como cargos ligados a policia, ao
esporte e a ciéncia. Adicionalmente, essas inclinagdes limitam e/ou definem, em maior ou
menor grau, 0 espaco de atuacao reservado a homens e mulheres: as tarefas associadas as
“habilidades naturais” femininas, frequentemente, se desenvolvem no ambiente privado, com
menor visibilidade e menor valorizagao social, enquanto as ‘“habilidades naturais” masculinas,
em geral, envolvem o espaco publico, alta valorizacdo social e maior remuneracéo.

Essa separacdo de papéis de acordo com atribuicdes de cada género se fundamenta em
uma concepcdo essencialista que designa aspectos fixos como naturais e desejaveis a todos 0s
homens e todas as mulheres. Isso é problematico na medida em que: (i) desconsidera as
especificidades individuais de cada um (nem toda mulher apresenta naturalmente um instinto
materno e nem todo homem apresenta naturalmente um instinto agressivo); (ii) parte do
pressuposto de que esses atributos séo inatos, ndo levando em conta o papel da construcéo
social no processo de desenvolvimento de determinados habitos; (iii) esta pautado em
caracteristicas estereotipadas que reproduzem as desigualdades entre os géneros.

Recentemente, encontramos discursos que se opdem a essa Visdo, procurando
desconstruir a divisdo engessada das caracteristicas de cada género. Nessa direcdo, é possivel
vislumbrar alguns avancos, como, por exemplo, as discussdes sobre a possibilidade de nédo

limitar os brinquedos para meninos e para meninas’® e de atuar em diferentes profissoes,

8 Fontes: http://blog.tricae.com.br/dicas/brinquedos-sao-para-criancas/ e http://quiadobebe.uol.com.br/nao-
existe-brinquedo-de-menino-ou-menina/. Acesso em 01 jan. 2017.



http://blog.tricae.com.br/dicas/brinquedos-sao-para-criancas/
http://guiadobebe.uol.com.br/nao-existe-brinquedo-de-menino-ou-menina/
http://guiadobebe.uol.com.br/nao-existe-brinquedo-de-menino-ou-menina/
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independente do género’. Como muitas dessas representacdes estdo sedimentadas no senso

comum, elas sdo tomadas como corretas e sdo reproduzidas, inclusive, pelos livros didaticos.
Como ja discutimos, os textos presentes nos livros didaticos veiculam discursos que

moldam as representacdes sociais dos grupos. A fim de refletir sobre o tratamento destinado a

essas questdes no LD, consideremos os exemplos seguintes:

Exemplo 01 — Trecho de texto “Bullying: niio tem a menor graca”®°

Menino é diferente

A pratica do bullying nem sempre é igual para meni-
nos e meninas. Segundo Aramis Lopes, pediatra e coor-
denador do Programa de Reducdo do Comportamento
Agressivo entre Estudantes, os garotos sdo mais explici-
tos. E comum ver meninos tirando sarro de alguém na
frente de todo mundo. “J4 a menina é educada para ser
mais recatada, discreta. Sendo assim, a estratégia delas
é outra”, explica o médico. E isso mesmo! A menina é
mais sutil e vai, como se diz, “comendo pelas bordas”.
Uma fofoquinha aqui, uma esnobada ali e 1a esta ela
colocando em pratica sua maldade. “A principio, elas
sao amigas. Mas, quando vai ver, uma garota ja estd
sendo vitima de difamacio e exclusio dentro de seu
grupo”, acrescenta Aramis.

Fonte: PL, 7° ano, p. 165

O exemplo 01 foi retirado de uma reportagem® direcionada para adolescentes a
respeito do fendmeno do bullying, como identifica-lo e se proteger dele. Na elaboracdo desse
texto, constata-se a estratégia de trazer um especialista no assunto, a fim de dar credibilidade
ao argumento. Assim, sdo apresentadas as credenciais do médico entrevistado. Conforme
observamos no recorte, ele diferencia a préatica de bullying cometida por meninas e meninos:
por serem mais agressivos, 0S meninos seriam mais explicitos e violentos, enquanto as
meninas, que sdo educadas para serem gentis, recatadas e discretas, ndo agem téo

explicitamente, mas de maneira sorrateira. Podemos observar no comentario a utilizagdo dos

& Fontes: http://jfonte.com.br/mulheres-em-profissoes-tipicas-masculinas-dao-licoes-de-vida/ e
http://economia.ig.com.br/carreiras/cresce-presenca-de-homens-em-profissoes-femininas/n1238147123211.html.
Acesso em 01 jan. 2017.

80 Com vistas a facilitar a visualizacdo da questdo analisada, no corpo da tese apresentamos somente um recorte
com o trecho considerado relevante. A fim de possibilitar a visualizagdo do co-texto de cada exemplo aqui
exposto, incluimos a pagina da qual ele foi extraido nos anexos apresentados ao final desta tese.
Disponibilizamos, ainda, as atividades relacionadas a esses textos, com a finalidade de observar se a questéo
problematizada por nds é resolvida ou discutida nessa se¢do. Para ter acesso ao texto completo, recomendamos
consultar os livros dos quais os recortes foram retirados.

8L A pégina da qual foi retirado este recorte e a atividade de interpretacdo sobre o texto podem ser visualizadas,
respectivamente, nos anexos 1 e 2.



http://jfonte.com.br/mulheres-em-profissoes-tipicas-masculinas-dao-licoes-de-vida/
http://economia.ig.com.br/carreiras/cresce-presenca-de-homens-em-profissoes-femininas/n1238147123211.html
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atributos considerados como tipicos de cada género (de acordo com a expectativa social
tradicional) para explicar os diferentes modos dos jovens se relacionarem e, inclusive, de
praticarem violéncia contra outros jovens. Ndo estamos questionando o fato de que existem
diferencas entre homens e mulheres, mas sim problematizando o tratamento simplista dado a
questdo, quando toma como justificativa somente o fato de meninos apresentarem
determinadas caracteristicas e meninas apresentarem outras. A separacao dicotdmica entre as
atitudes dos meninos e das meninas no que se refere a pratica de bullying é problematica
porque ndo considera gque, contemporaneamente, hd um aumento significativo da violéncia
praticada por meninas e jovens®? e que as meninas estdo se distanciando do modelo de
comportamento tradicionalmente imposto a elas como natural (VARGAS, 2010). Essas e
outras questdes poderiam ser levantadas na atividade sobre o texto (0 que ndo acontece,
conforme Anexo 02), visto que, da forma como estd construido, ele ainda reforca,
implicitamente, estere6tipos disseminados no senso comum, tais como o pensamento de que a
agressividade é uma caracteristica (apenas) dos meninos e que (todas) as mulheres sdo
dissimuladas/falsas/inimigas umas das outras.

Ainda sobre os esteredtipos e as expectativas sociais associadas aos géneros,

destacamos os dois exemplos a seguir, extraidos da colecdo PAT:

Exemplo 02 — Trecho de “Menino”, de autoria de Fernando Sabino®

Quando vocé for grande vocé também vai poder. Ja disse

que nio, e ndo, e ndo! Ah, ¢ assim? pois vocé vai ver s6 quan-

do seu pai chegar. Ndo fale de boca cheia. Junta a comida

no meio do prato. Por causa disso é preciso gritar? Seja ho-

mem. Vocé ainda é muito pequeno para saber essas coisas. Ma-

maie tem muito orgulho de vocé. Cale essa boca! Voce precisa
cortar esse cabelo.

Fonte: PAT, 52 série, p. 79

Exemplo 03 — Trecho de “Martelo Malvado”, de autoria de Luis Jardim®
— Nada, meu filho, isso ndo é nada, e ndo chore. Molhe

bem o dedo. Quando Deus quer, dgua fria é remédio. Eu tam-
bém levo marteladas e ndo choro. Seja homem.

Fonte: PAT, 52 série, p. 91

8 Fonte: https://www.campograndenews.com.br/cidades/capital/violencia-aumenta-na-escola-e-meninas-estao-
em-90-dos-conflitos. Acesso em: 07 mar. 2017,

8 A pagina da qual foi retirado este recorte e a atividade de interpretacdo sobre o texto podem ser visualizadas,
respectivamente, nos anexos 3 e 4.

8 A pagina da qual foi retirado este recorte e a atividade de interpretacdo sobre o texto podem ser visualizadas,
respectivamente, nos anexos 5 e 6.



https://www.campograndenews.com.br/cidades/capital/violencia-aumenta-na-escola-e-meninas-estao-em-90-dos-conflitos
https://www.campograndenews.com.br/cidades/capital/violencia-aumenta-na-escola-e-meninas-estao-em-90-dos-conflitos
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No exemplo 2, encontramos um trecho de uma crénica composta por uma série de
frases justapostas. Ao lermos o titulo do texto, as frases e as ilustracBes, percebemos que se
trata de frases proferidas por uma mae no dia a dia com o seu filho. Além de recomendacdes
sobre os bons modos e 0 comportamento do filho, observamos nesse exemplo a referéncia ao
pai como figura de autoridade a quem a mée recorre quando da desobediéncia da crianga.
Assim, a ameaca (“Vocé vai ver quando o seu pai chegar”) acentua a impressao de que o pai
disponha de mais dominio sobre o filho do que a mée e de que aja com mais dureza no
processo de educacdo da crianca. Ainda nesse exemplo, queremos chamar a atencdo para o
trecho em que a mae minimiza uma agdo que fez o menino gritar, dizendo para que ele “seja
homem”. Essa expressdo remete a expectativas sociais com relacdo ao comportamento
masculino e tem a funcdo de incutir, desde a infancia, esse modelo. Do mesmo modo, no
exemplo 3, podemos vislumbrar um trecho de um texto em que pai e filho estdo na
carpintaria, quando o menino machuca o dedo com o martelo e comega a chorar.
Semelhantemente, as orientagdes e o consolo oferecidos pelo pai vdo em direcdo de reprimir
determinadas caracteristicas do filho (como o choro), que ndo seriam adequadas a um homem:
“Eu também levo marteladas e ndo choro. Seja homem”.

Nesses contextos, o que significa dizer “seja homem™”? Em primeiro lugar, a expressao
tem o efeito de reforgar na crianga atributos vistos como negativos e que, portanto, devem ser
evitados, tais como o grito, o choro, a sensibilidade e a fraqueza, por estarem relacionados a
outro género. Dai a maxima: “Homem ndo chora”, mas a mulher é permitido chorar. Em
segundo lugar, ndo ¢ comum ouvir dizer: “Seja mulher” ou a provocagdo “Nao ¢ mulher,
nao?”, recorrente quando se refere ao masculino. Parece-nos que isso acontece porque “ser
homem” ¢ uma coisa da qual a pessoa (automaticamente) “deveria ser orgulhar”, funcionando
como algo positivo e absolutamente desejavel, de modo que a pessoa deve se adequar ao que
¢ imposto, pois € vergonhoso ser associado com o “ndo-homem” (a exemplo dos xingamentos
“mulherzinha”, “bicha”, entre outros que sdo colocados como opostos a masculinidade e, por
consequéncia, indesejaveis). Neste ponto, lembramos a questdo da identidade e da diferenca,
abordada no capitulo sobre identidade. O fato de ser reconhecido como apresentando esta
identidade (ser homem) faz esse grupo excluir as demais possibilidades e as tomar como “o
outro”; adicionalmente, por causa das relagdes de poder, veremos uma assimetria entre esses
polos, em que apenas um € visto como positivo e melhor em oposi¢édo ao outro (nesse caso, 0
masculino se opde ao feminino e é mais valorizado socialmente). Embora decida por incluir
esses textos, nesse caso, a autora ndo apresenta nenhuma problematizagdo sobre a expressao

utilizada e os sentidos que carrega.
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Ainda sobre as expectativas para 0s géneros, destacamos a institui¢do do casamento. O
casamento é concebido, tradicionalmente, como uma necessidade para a mulher, passivel de
cobranca social caso ndo aconteca. Na perspectiva tradicional, a mulher deve se preparar para
iSso, visto que sua prioridade deve ser a constituicdo da familia. Para o homem, o casamento é
algo que, eventualmente, ir4 acontecer, ndo sendo o seu principal objetivo de vida.
Frequentemente, 0 casamento é retratado como a prisdo para 0 homem. Apesar das mudancas
sociais a que assistimos, tais como o ingresso da mulher no mercado de trabalho e sua
consequente preocupagdo com carreira profissional e com formacdo académica, bem como
alteracbes na formacdo da familia, as representacdes tradicionais ainda encontram espaco,
como atesta o trecho a seguir:

Exemplo 04 — Trecho do texto “Porta de colégio”, de autoria de Affonso R. Sant’Anna®

Onde estardo esses meninos e meninas dentro de dez ou vinte anos¢
Aquele ali, moreno, de cabelos longos corridos, que parece gostar de esportes, vai se interessar
~+12 informatica ou economia; aquela de cabelos loiros e crespos vai ser dona de butique; aquela
—orena de cabelos lisos quer ser médica; a gorduchinha vai acabar casando com um gerente de
=ultinacional; aquela esguia, meio bailarina, achara um diplomata. Algumas estudardo Letras, se
~s<ardo, largardo tudo e passardo parte do dia levando filhos a praia e praca e pegando-os de novo a
srdinha no colégio. Sim, aquela quer ser professora de ginastica. Mas nem todos tém certeza sobre
sue serdo. Na hora do vestibular resolvem. Tém tempo. L 1sso. Tém tempo. Estao na porta da vida
> podem brincar.
[...]
A turma i perden umm colesa num desastre de carro. E terrivel, mas provavelmente um outro
-ara pelas rodovias. Aquele que vai tocar rock varios anos até arranjar um emprego em reparticao
~blica. [...] To desinibido aquele, acabara lider comunitario e talvez politico. Daqui a dez anos os
siros dirdo: ele sempre teve jeito, ndo lembra aquela mania de reunido e diretorio? [...]
Se fosse haver alguma ditadura no tuturo, aquele ali seria guerrilheiro. Mas esta hipotese deve
et descartada.

Fonte: PL, 8°ano, p. 79

Na cronica da qual o exemplo 4 foi extraido, o cronista observa adolescentes na porta
de um colégio e faz algumas previsdes sobre o que acontecera com eles. No trecho em
destaque, percebemos que se concretizam, ainda que sutilmente, as diferentes expectativas
sociais que o autor projeta para o futuro de meninos e meninas. Apesar de, no Ultimo
paragrafo, ele procurar amenizar suas previsdes, ao afirmar que as vezes a gente pode
modificar o destino, as impressdes que suas observacOes despertam sdo de que se trata de

acontecimentos ja determinados. Em primeiro lugar, enquanto os rapazes tém todos como

8 A pégina da qual foi retirado este recorte e a atividade de interpretacdo sobre o texto podem ser visualizadas,
respectivamente, nos anexos 7 e 8.
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predicdo seu desenvolvimento profissional, grande parte dos prenincios para as mogas se
refere ao casamento. Mais do que isso: segundo a descri¢cdo do autor, algumas delas ainda
seguirdo a carreira profissional; mas ha aquelas que serdo descritas ou rememoradas ndo pelo
que se tornardo ou que pelo fizerem, mas pelos casamentos que fardo: € ao casamento com um
gerente de multinacional ou com um diplomata que se resume o que tem de relevante na vida
dessas mulheres. Por fim, ha aquelas que, ainda que tenham investido em alguma formacéo
(como Letras), “largardo tudo” ¢ terdo sua rotina voltada aos filhos.

As representacdes sociais que emergem desse discurso podem ser, dentre outras: (i)
mais romanticamente, a de que o casamento € fundamental na vida de uma mulher e, por essa
razdo, ela deve sacrificar outros aspectos de sua vida; (ii) a de que o casamento € semelhante a
uma profissdo para a mulher, ou seja, € um contrato através do qual ela transfere o seu
sustento para a responsabilidade do marido, ndo precisando trabalhar. Em todo caso, temos a
supervalorizacdo do fato de ter uma profissdo, quando esta é associada aos homens: em
nenhum momento, os personagens masculinos “tém como destino” o casamento nem se
cogita que eles precisem, tenham que ou queiram abrir méo de sua carreira para acompanhar
os filhos em suas atividades. Embora boa parte desses pape€is sociais atribuidos, de modo
distinto, aos géneros seja compreendida como natural, € possivel perceber que eles podem ser
nocivos porque propagam desigualdade entre eles.

Os dois exemplos a seguir, retirados da colecdo PL, também abordam a temaética do

casamento e a expectativa social com relacdo aos géneros:
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Exemplo 05 — Trecho de histéria em quadrinho®

No exemplo 05, observamos um trecho de uma histéria em quadrinhos em que a
personagem principal € uma menina que ganha um peixinho e, encantada, deixa de fazer as
coisas pedidas pelos pais para poder ficar com o seu bichinho, assim como faz planos futuros
com ele, tais como o de ficar juntos para sempre e de entrar na igreja acompanhada do
peixinho no dia do seu casamento. A menina concebe como certa a ideia de que, no futuro, ird
casar. Essa ideia também ¢é reforcada pela mde, quando explica a crianca, no ultimo
quadrinho, que quando ela se casar, a peixinho provavelmente ja tera partido. Em primeiro
lugar, temos a associacdo da menina, ainda crianga, ao casamento, fato que nao ocorreu entre
personagens masculinos. Em segundo lugar, da maneira como foi construido, o texto ndo vé
como possibilidade (que poderia ser sinalizada com a condicional: “se vocé se casar, o Floris
provavelmente ja tera partido), mas como destino certo o casamento futuro da menina,
aspecto que também ndo foi encontrado no que se refere a meninos. Ressaltamos, aqui, que 0
aspecto que nos parece problemético ndo é tratar sobre casamento, visto que essa é uma
possibilidade, mas sim construir uma representacdo de casamento como destino e, mais do

8 A atividade de interpretagdo sobre o texto pode ser visualizada no anexo 9.
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que isso, como destino (somente) para as meninas. Vejamos um ultimo exemplo sobre este
tema:

Exemplo 06 — Texto “Pais”

...... cariTuo’ 3}

A danca das geragoes

De repente, pais jovens, que sempre se consideraram modernos
¢ liberais, jd ndo conseguem compreender a filha. As ideias, os valores, a linguagem,
as roupas, o cabelo... tudo parece estar 1o distante... Conflito de geracdes?

Pais

Por casualidade, os trés ficaram lado a lado na
igreja. Tinham mais ou menos a mesma idade do
pai da noiva. Que acabara de passar por eles, radi-
ante com a filha pelo braco, a caminho do altar.

__E — disse um deles —, esse deu sorte.

Os outros dois concordaram, com ruidos
indefinidos.

— A minba se juntou.

— A minha j4 declarou, textualmente, que
casamento no té com nada.

— Pior ¢ a minha.

— Ah, &

— Casou num ritual novo ai. Nem sei que
religiao é. No meio do campo. Eu me recusei a ir.
A mulher foi e voltou com urticaria.

__ A minha avisou que tinha se juntado
quando ja estavam juntos. Achou que eu gostaria de saber. Nao gostel.

— Fu estou tentando convencer a minha a casar. Nao importa com quer. Desde que tenha ceri-
monia. Ja disse até que eu forneco o noivo. Pago o vestido, pago a igreja, pago 0 coro, pago a festa e
2 lua de mel e ainda entro com o noivo. Sabe o que ela me diz?

— Sel.

— “Burguesdo.”

__ L. A minha disse que talvez até case um dia, quando 0s filhos tiverem idade para carregar 2
cauda do vestido. Quer dizer, ainda nos gozam.

— Querem nos matar. Querem nos matar.

—F eu que sonhava com essa cena’

— Nem me fala.

— Sou capaz até de alugar uma igreja, contratar a musica, botar uma fatiota e desfilar sozinho
pelo corredor. S6 para ter a sensacao.

Slone/Getty Imagas
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Fonte: PL, 9° ano, p. 48
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— Acho que a gente devia fazer um trato.
O primeiro da nossa geracdo que tivesse uma burgués: modernamente, individuo rico ou da

filha disposta a casar em igreja, com vestido e média; pessoa presa a bens materiais;
tudo, convidaria os outros para entrar junto dor, reaciondrio. -
com ela na igreja. Cada um desfilaria uma  fatiota: o mesmo que fato, roupa, traje.
determinada distancia de braco com a noiva, Procure no dicionario outras palavras a
depois passaria para outro, e assim até o altar. desconheca.

(Luis Fernando Verissimo. Zoeira. Porto Alegre: L&PM, 199. p. 16-17.)

Estudo do texto

> COMPREENSAO E INTERPRETACAO

1. ¢) De modo ligeirn
1. O texto retrata uma situacio relativamente comum no dia
a dia. o ol

a) Em que espaco e em que ocasido ela ocorre?

b) Em quanto tempo ela se passa? o seune s
c) As personagens sdo construidas psicologicamente de

modo aprofundado ou sdo tratadas de modo ligeiro?
d) Como voceé caracterizaria essas personagens?

Como pe: m e antismo em relaca
cerimé

i convencional
2. Suas respostas anteriores indicam caracteristicas impor-
tantes de um determinado género textual. Que género ¢
esse? 4 conica.

Lulgl Mocoo

3. De acordo com o narrador, trés pais se encontram “por
casualidade” e se lamentam do procedimento de suas
filhas. De que reclamam?

Reclamam da falta de interesse de suas filhas em se casar ou em se

L Sar na igreja.

4. Compare a posicao das trés filhas a respeito do casamento.
a) O que ha de comum entre elas? e negam a participar de um casamento tradicional
b) ®) que ha de diferente? Uma aceitou se casar, mas com um ritual diferente, no campo; outra reso

U SE Juntar em vez de Se (asar; € @ Oulr2 s neg

5. A filha de um desses pais chegou a se casar; entretanto, ele nio se mostra satisfeito.
a) Por qUé? Porque ele gostaria que a ceriman 1ento ¢ 0 a tradicion, a na igreja
b) O que conota a expressio “num ritual novo ai™?

a do pai em relacao 4 religido & qual sposameres =

fz‘

6. Diz um dos pais: “— A minha avisou que tinha se juntado quando ja estavam juntos. Achou que
eu gostaria de saber. Nao gostei”. Levante hipoteses:
a) Por que a filha achou que o pai gostaria de saber da novidade? |
b) Por que o pai ndo gostou? ru e

que a filha se casasse de modo convel

7. Um dos pais diz: “Eu estou tentando convencer a minha a casar. Nio importa com quem. Desde
que tenha cerimonia”. E ainda se disp6e a arcar com todas as despesas, mas é chamado de “bur-
guesdo” pela filha.

a) Do casamento, o que parece ser mais importante para esse pai? A cerimonis, o itual na igreio
b) Ao chama-lo de “

pring i ar o desejo dele

burguesao”, que tipo de critica a filha faz ao pai? |

} (dSaMEeNto € Se esques

Fonte: PL, 9° ano, p. 49
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O exemplo 06, apresentado anteriormente, representa as paginas do livro do 7° ano da
colecdo Portugués: linguagens, nas quais vislumbramos o texto Pais, de autoria de Luis
Fernando Verissimo. Nele, o cronista conta a histéria de trés pais que se conhecem em um
casamento. O que eles tém em comum € o fato de suas filhas ndo quererem se casar como
determina a tradigéo, enquanto eles nutrem o desejo de que elas se casem: o primeiro afirma
que sua filha se juntou; o segundo diz que sua filha ndo quer casar e o terceiro relata que sua
filha se casou em um ritual novo. Ao final, um deles propde que se algum deles conseguir
realizar esse sonho, convidaria 0s outros para que pudessem também entrar com a mocga na
igreja. A abordagem central dada pelo LD é a de conflito entre geragdes.

Por um lado, a crénica ilustra uma realidade dos tempos atuais, isto €, faz referéncia as
novas formas vigentes de manutencdo de relacionamentos, além do matrimdnio. Essas novas
formas estdo ainda mais acentuadas do que quando ocorreu a publicacdo original do texto,
cerca de 20 anos atras (conforme referéncia dada apds o texto). Por outro lado, também
demonstra, com algum humor, que ainda ha resisténcia (principalmente entre os pais) aos
novos arranjos. Percebe-se, mais uma vez, que o casamento é concebido, de maneira
estereotipada, como forma de realizacdo para a mulher (no caso do texto, os pais € que
desejam essa realizacdo para suas filhas; de qualquer forma, chama a atencdo o fato de ser o
casamento da filha e ndo do filho). Por fim, consideramos positiva, neste caso, a abertura para
a discussdo entre os estudantes sobre suas proprias escolhas no que se refere ao casamento,
proposta na secdo Trocando ideias, conforme exemplo 07, retirado de uma das atividades
sobre o texto. Nessa atividade, é perguntado, por exemplo, se o/a estudante pretende se casar e

0 que acha de cerimdnias nao tradicionais:

Exemplo 07 — Atividade sobre texto “Pais”®’

51

Fonte: PL, 9° ano, p. 51

87 A pégina da qual foi retirado este recorte pode ser visualizada no anexo 10.
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Na atividade apresentada, podemos perceber a preocupacdo dos autores do livro
didatico do qual ela foi retirada de oferecer voz aos estudantes, sem diferenciar quais 0s
comportamentos adequados aos géneros, mas trazendo questionamentos que permitem
compreender o casamento como escolha: as questdes propostas sugerem que o/a jovem pode
querer se casar ou ndo, pode querer uma cerimonia tradicional ou ndo e pode ter pais que
prefiram um casamento mais tradicional ou néo.

Daremos continuidade abordando, no topico seguinte, as representacdes de género

associadas as profissoes.

6.4.1.2 Profissdes e ocupacOes relacionadas aos géneros

Apesar de serem utilizadas, em muitos contextos, como sindnimas, as nogdes de
profissdo e ocupacédo apresentam algumas diferencas entre si. A primeira estaria relacionada a
formacdo em uma area especifica, enquanto a segunda tem relacdo com as atividades efetivas
que alguém realiza em seu cotidiano. Assim, por exemplo, uma pessoa que fez faculdade de
Licenciatura em Letras, pode exercer a profissdo de professor de Portugués. Contudo, se essa
pessoa trabalhar, efetivamente, como proprietario de uma empresa, a sua ocupacao sera de
empresaria, apesar da sua formagao®. Ja o conceito de trabalho esta relacionado ao conjunto
de atividades que uma pessoa ou um grupo desempenha com vistas a alcancar um objetivo,
ndo necessariamente em troca de uma recompensa financeira. Para 0s propositos desta
pesquisa, ndo tivemos a intencdo de aprofundar as especificidades de cada um dos conceitos
referidos no paragrafo anterior, mas fazer referéncia ao que eles ttm em comum: designar um
conjunto de atividades reconhecido socialmente como esfor¢o capaz de construir, realizar ou
modificar algo, ainda que sem remuneragéo.

Historicamente, o trabalho esteve associado as classes menos favorecidas da
sociedade, especialmente no que dizia respeito a tarefas que dependiam de forca fisica ou
habilidade manual®®. Todavia, na contemporaneidade, ele assume um significado mais
complexo: exercer uma atividade produtiva, de modo geral, se tornou uma atitude valorizada

socialmente, de maneira que a ideia de ter uma profissdo é, desde cedo, apresentada como

8 Fonte: http://www.fag.inf.br/trabalho-profissao/mte-ministerio-do-trabalho-cbo-profissao-e-ocupacao/. Acesso
em 02 jan. 2017.

8 Os povos gregos e latinos diferenciavam o trabalho bracal, sem prestigio e destinado aos escravos, do trabalho
intelectual ou criativo, valorizado socialmente e realizado por pessoas da elite e por artistas. Para mais detalhes,
consultar: https://pt.wikipedia.org/wiki/Trabalho (economia).



http://www.faq.inf.br/trabalho-profissao/mte-ministerio-do-trabalho-cbo-profissao-e-ocupacao/
https://pt.wikipedia.org/wiki/Trabalho_(economia)
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necessaria e desejavel. Esse pensamento ¢ tdo fortemente marcado que se considera que “o
trabalho dignifica o homem”, de onde depreende-se que sem o trabalho a pessoa perde sua
dignidade.

A insercdo no mundo do trabalho é, frequentemente, representativa do momento de
transicdo para a vida adulta® e apresenta papel importante na formagdo da identidade do
individuo (MONTEIRO, 2014). Nesse sentido, desenvolver alguma atividade laboral é
relacionada a contribuir para a sociedade, enquanto a sua auséncia é vista como negativa e
associada a preguica e a vadiagem. O trabalho, portanto, “ocupa lugar central na vida
cotidiana. E centro de preocupacdes e investimento individuais e coletivos; é fonte de renda,
estrutura nosso calendario, ¢ mecanismo de integracao social” (MONTEIRO, 2014, p. 20).

As mudancas ocorridas, nas Ultimas décadas, no mundo do trabalho ndo alteram
somente o cenario econdmico, mas também as relacdes socioculturais (ARAUJO; SACHUK,
2007), com impactos no cenario mundial. Essas mudancas ndo dizem respeito somente a
reorganizacdo das atividades ou ao surgimento de novas tecnologias, mas também aos sujeitos
e aos vinculos que eles estabelecem entre si. Tradicionalmente, 0 mundo do trabalho
esteve/esta associado a figura do homem, como provedor do sustento da familia, enquanto a
mulher se destinava somente o ambiente privado e as ocupagdes do lar. Com a insercdo da
mulher no mercado de trabalho, assistimos a alteracfes nas estruturas familiares e sociais,
como também a transformacdes nas relagdes entre 0s géneros.

Apesar das conquistas alcancadas pelas mulheres, as relacbes entre 0s géneros no
contexto profissional ainda sdo marcadas por desigualdades e esteredtipos. Dentre 0s
problemas enfrentados pelas mulheres estdo: o recebimento de menor remuneracdo para o
desempenho de atividades semelhantes; o preconceito de empregadores que consideram
desvantajoso contratar mulheres por causa dos custos (ocasionados, por exemplo, em fungéo
da maternidade); a associacdo estereotipada de determinadas profissdes as mulheres; a dupla
jornada de trabalho, caracterizada pela ndo divisdo das tarefas domésticas com seus
companheiros; a menor presenca em cargos de chefia, entre outros aspectos (ASSIS, 2009).

Tendo em vista os argumentos mencionados nesta breve introducdo ao tdpico,
destacamos a relevancia de problematizar as representacdes sociais que circulam sobre as

atividades profissionais relacionadas aos géneros no material didatico. Nesse sentido, 0s

% Juridicamente, a transicdo entre a adolescéncia e a vida adulta, no Brasil, ocorre quando o/a jovem completa a
maioridade (18 anos). A partir desse momento, a pessoa podera realizar ages antes restritas, bem como sofrer
penalizacdo conforme prevé a lei. Esse marco nem sempre coincide com o desenvolvimento de um trabalho
(atividade que pode ser exercida antes ou depois dessa idade, a depender das condic¢Ges socioeconbémicas mais ou
menos favorecidas a que o individuo esta submetido).
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textos que compdem os livros didaticos estdo inundados por referéncias ao ambito
profissional, principalmente através da designacdo ou da caracterizacdo do personagem pela
atividade que exerce, assim como acontece com as pessoas em nossos circulos sociais:
quando apresentamos alguém ou somos apresentados, frequentemente, € contemplada a
profissdo que exercemos. Por essa razdo, em nossa analise, relacionamos o presente topico as
identidades sociais: algumas emergem em fungéo das profissdes e ocupacdes desempenhadas.
Iniciamos a discussdo com dois quadros que sistematizam os dados encontrados em nosso
corpus:
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Quadro 05 — Profissdes associadas aos géneros dos personagens®!

Colecéo Portugués atraveés de textos

5% série 62 série 7% seérie 82 serie
Guarda-civil Cobrador Cowhoy Dentista
Poeta Padeiro Padre Autor
Vereadores Taxista Aviador Jornalistas
Prefeito Aviador Soldado Comerciante
Delegado Rei Jogador de futebol | Secretario das
Carpinteiro Médicos Fazendeiro Nacdes Unidas
~ Médico Dentista Chefe de escritorio | Ministro das
PROFISSOES/ Vendedor Guarda Escritor Relacdes Exteriores
OoCU PA(;C)ES Veterinario Agente de | Caminhoneiro Médico
Carvoeiro recenseamento Engenheiro Sambista
ASSOCIADAS A | Colono Cameld Pintor Motorista
Campeiro Policial Comerciante Sécios da firma de
PERSONAGENS Cobrador de | Ladrdo pintura
impostos Poeta Soldados
MASCULINOS Emissario Operério Professor
Ornitologos Dono de venda Poeta
Jardineiro Gargcom Presidente da
Escritor Comissario Republica
Lavrador Analista Jogadores de
Ministros futebol
Sapateiro Garcom
Pedreiro Acrtista
Gargcom
Comerciario
Repbrter
Secretario de
redacdo
y Professora Empregada Prof Reporter
PROFISSOES/ Cozinheira Professora roressora Princesa
~ Patroa Bailarina
OCUPACOES Atriz
Garota propaganda
ASSOCIADAS A Acrtista de circo
PERSONAGENS
FEMININOS

Fonte: Elaboragédo da autora

%1 Na elaboragdo do quadro ndo foram incluidas as profissdes mencionadas no texto “Escolha seu batente”, de
Carlos Drummond de Andrade, presente no volume da 8% série. Por serem muito numerosas, optamos por
abordar as profissGes nesse texto separadamente.
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Quadro 06 — Profissfes associadas aos géneros dos personagens

Colecéo Portugués: linguagens

6° ano 7° ano 8% ano 9% ano
y Poeta Guerreiro Jornalista Agentes de modelos
PROFISSOES/ Pastor de ovelhas Rei Lutador de sumd Estilistas
~ Dono de fazenda Cavaleiro Patrdo Filésofo
OCUPAGCOES Gerente de | Mago Gerente de | Cirurgides
armazém Marinheiro multinacional Médicos
ASSOCIADAS A Cientista Poetas Diplomata Cirurgido plastico
PERSONAGENS Bidlogo Escritores Lider comunitario Hebiatra
Capitdo de navio Médico Politico Presidente de
MASCULINOS Pescadores Farmacéutico Guerrilheiro Sociedade
Padeiro Comerciante Brasileira de
Pediatra Pintor Cirurgia Plastica
Coordenador de | Escultor Dono de livraria
Programa Cagador Sindico
Professor Gerente de agéncia | Motorista
Funcionario de | publicitaria Cientistas
escola Pesquisadores Pesquisador
Pesquisadores Dublador de | Bidlogo
Ex-fuzileiro naval t ist q
Militares protagonista e
Bidlogo filme de acédo
Astronautas
Jornalista
. Baba Camponesa Empregada Modelos
PROFISSOES/ Professora Princesa Ama de leite Rainha
~ Jogadora de futebol | Pedagoga Patroa Empregada
OCUPACOES Primatéloga Chefe de programa | Dona de butique
Bidloga Médica
ASSOCIADAS A Bailarina
PERSONAGENS Professora de
ginastica
FEMININOS Modelo fotogréafico

Coordenadora das

Nac¢bes Unidas

Fonte: Elaborac¢do da autora

Analisando os dados expostos nos quadros 05 e 06, torna-se evidente a diferenca entre

a associagéo de personagens masculinos e femininos ao contexto profissional: os personagens

masculinos sdo relacionados com muito mais frequéncia ao mundo do trabalho do que os

femininos. Consideremos o exemplo volume da 6% série da colecdo PAT, em que 0s

personagens masculinos séo associados a 24 profissdes, enquanto os femininos sdo associados

a apenas 6. J& no livro da 72 série dessa mesma colecdo ha apenas uma referéncia a um

personagem feminino que exerce atividade profissional em todos os textos da secéo de leitura

e compreensdo. Embora na colecdo mais recente a proporgao entre esses nimeros seja menor

em relacdo a colecdo mais antiga, a diferenca permanece acentuada: no livro do 7° ano,
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encontramos a referéncia a 20 profissdes associadas a personagens masculinos e somente 4
associadas a personagens femininos. Mesmo nos casos em que ha menor quantidade de
profissbes, as masculinas prevalecem, chegando quase ao dobro: no volume do 6° ano, 8
profissdes sdo relacionadas a personagens masculinos e 5 profissfes a personagens femininos.

Além da expressiva diferenca entre os géneros, em termos quantitativos, da associa¢do
ao mundo do trabalho, chama a atenc&o o tipo de atividade desenvolvida por cada um: além
de atuarem em uma diversidade de campos, desde o trabalho que envolve mais esforco fisico
(tais como lavrador), os personagens masculinos em geral ocupam desenvolvem atividades de
maior poder, maior prestigio social e, consequentemente, maior remuneragdo (tais como
médico, prefeito, ministro, presidente da Republica). De maneira geral, as atividades que
esses personagens exercem fazem referéncia a areas que sdo, de maneira estereotipada,
associadas ao homem, de acordo com as caracteristicas tipicas que expectativa social impde
para esse género, jA& comentadas anteriormente. Dessa forma, as profissdes elencadas fazem
parte de campos predominantemente masculinos, tais como a seguranca (delegado, policial,
soldado, ex-fuzileiro naval), os meios intelectual e cientifico (escritor, cientista, pesquisador,
bidlogo), a politica (prefeito, vereador, presidente), o esporte (jogador de futebol). O exercicio
dessas atividades pressupde a associacdo do masculino com, respectivamente, atributos como
agressividade, racionalidade, lideranga e competitividade.

Em oposi¢do, as personagens femininas S40 poucas vezes representadas como
participantes ativas do mercado e, quando o sdo, em geral, exercem atividades de baixa
valorizacdo social e pouca remuneracao (tais como cozinheira, empregada, baba, professora).
Raramente, as personagens femininas sdo representadas ocupando cargos que denotam o
exercicio de poder, mas com frequéncia estdo associadas as tarefas domeésticas e de cuidado
com criancas. Adicionalmente, algumas personagens sdo associadas a atividades que fazem
referéncia a estética (tais como modelo e atriz). Semelhantemente ao que acontece com 0s
personagens masculinos, os femininos desempenham atividades que, segundo 0 senso
comum, sdo ideais para elas, tendo em vista as caracteristicas “inatas” ao seu género, tais
como o instinto maternal, a emotividade e a beleza.

Apenas um caso dentro do nosso corpus restrito de 110 textos rompeu com as
representacdes tradicionais da mulher no mercado de trabalho: referimo-nos ao texto “Marta,
a rainha do Brasil”, presente no volume do 6° ano da colecdo PL. Nesse texto, Marta,
reconhecida mais de uma vez como a melhor a jogadora de futebol do mundo, relata sua
trajetdria e as dificuldades enfrentadas ao sair do interior de Alagoas para conguistar o seu

sonho de ser jogadora profissional. Se, por um lado, pode ser visto como muito positivo o
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destaque oferecido a uma mulher que atua em um campo essencialmente masculino, evocando
representagcdes que destoam das tradicionais (como, por exemplo, a ideia de que as mulheres
também podem ser jogadoras de futebol), por outro lado, constroi essa possibilidade como um
sonho, conforme observamos no titulo do capitulo, apresentado no exemplo 08 a seguir.
Adicionalmente, os autores do LD n&o aproveitam a oportunidade de problematizar, por
exemplo, o tema de desigualdade salarial entre homens e mulheres que desempenham a
mesma atividade, atraves de questionamentos do tipo: qual o salario médio do melhor jogador
e da melhor jogadora de futebol do mundo? Quais os possiveis fatores que influenciam nessa
diferenga?, entre outras possibilidades.

Exemplo 08 — Texto que destaca mulher como jogadora de futebol®?
- - - - CAPITULO - - - - -
=

Em busca do sonho

“O que voce vai ser quandc

27, nos perguntam. Nao sabemos
“lias, nunca saberemos exdatamente O que Vi pois, mesmo depois de adultos, a vida estara sempre
lesafiando para seguir novos caminhos. Tal ses desafios é que esteja o verdadeiro fascinio da vida.
O importante € estar sempre pronto para buscar o sortho.

Vocé conhece a melhor jogadora de futebol do mundo? Em 2010, com apenas 24 anos. ela
~.—hou pelo quinto ano consecurivo o titulo concedido pela Fifa, superando o atacante Ronaldc
~ia frances Zidane e o alemao Prinz, que receberam o troféu trés vezes. O nome del <

Silva, a Marta, uma brasileira simples que saiu de Alagoas para o mundo, em busca de se
No texto que segue, Marta conta um pouco de sua vida e de como lutou para chegar a ¢

= ocupa hoje

Marta, a rainha do Brasil

INFANCIA COMECO DE TUDO

i se separou da minha mae quan- Em Dois Riachos, eu vivia com os

cu tinha 1 ano e meu irmao mais velho jogando bola e indo a jogos do time n

—cumiu a responsabilidade de um

A minha vontade era me tornar uma jc
para minha mae poder traba- profiss
r. Minha ae soO a gente

S ar [ no Fluminense, times que t

de futebol feminino naquela época. fu
tinha 14 anos.

cgio com anos, porgque as
culdades eram muito grandes
=la ndo tinha como comprar A MAE
erial escolar. SO que eu queria

Ela [alava

entao pegava
tentando ler desistir. E
E eu falav
vou”. No dia
acreditar quando o onibus
u falei: “Eu vou”, e s

escola, ja sabia
e a professo

pergunt
u alguma

océ ja estu-

277, "B e disses

20, aprendi sozinha mesmo”

ditou que eu estava indo na busca
ca emocionada).

do meu sonho (fica emocionada).

167

Fonte: PL, 6° ano, p. 167

Ainda a respeito do exemplo 08, faz-se necessario acrescentar um comentario sobre
um box presente na pagina de atividades sobre compreenséo e interpretacdo do referido texto.
Esse box, conforme serd possivel verificar no exemplo 09, ¢ intitulado “Pelé¢ de saias” e
realiza uma breve retrospectiva da carreira da jogadora Marta, explicitando, entre outras
informacdes, o numero de gols que ela fez e recomendando a leitura de outras fontes para a
obtenc¢édo de mais detalhes sobre a vida da atleta.

92 A pagina da qual este exemplo foi retirado pode ser visualizada no anexo 11. As atividades referentes ao texto
estdo reproduzidas nos anexos 12, 13 e 14.
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Exemplo 09 — Box com informag6es complementares sobre a jogadora Marta®

» l ¢ .
Pelé de saias

Fonte: PL, 6° ano, p. 169

Embora o texto sobre a jogadora represente uma quebra dos paradigmas tradicionais
sobre a representacdo feminina, consideramos que utilizagdo da expressdo “Pelé de saias”
para se referir a Marta revela uma faceta negativa da hegemonia do masculino, que é a
necessidade de validar as ac6es de uma mulher por analogia a seu semelhante masculino. Em
outras palavras, as conquistas de Marta (que, inclusive, superam as de outros jogadores,
conforme informacges presentes na introducdo ao texto) séo legitimadas porque sua imagem é
associada a de um homem, que figura como parametro, como padrdo. Uma representacdo que
emerge dessa comparagao ¢ a de que ndo ¢ suficiente “ser Marta” porque € preciso ser “Pelé
de saias”. Adicionalmente, note-se que, segundo o texto presente no box, que foi o proprio
Pelé que a classificou assim, implicitamente assegurando sua superioridade. Ressalte-se ainda,
que o titulo “Marta, rainha do Brasil” pode ser entendido como uma intertextualidade
realizada com a caracterizacdo de Pelé como rei (Rei Pelé).

Por fim, queremos destacar uma atividade sobre o texto “Marta, rainha do Brasil”.

Apesar de a nossa investigacdo ser voltada para os textos, chamou-nos a atengdo o fato de

9 A pégina da qual foi retirado este recorte pode ser visualizada no anexo 13.
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que, no caso do livro mais recente, algumas problematizacbes importantes ndo séo feitas
nessas se¢des, mas na se¢do Trocando ideias (na qual sdo propostas questdes para debate). No
caso desse texto, o livro didatico apresenta uma pergunta que aborda especificamente a
desigualdade de género, ao mencionar o preconceito sofrido por Marta pelo fato de ser mulher

e querer se tornar uma jogadora de futebol profissional, conforme exemplo 10:

Exemplo 10 — Problematizacdo sobre preconceito de género%

L. Em entrevistas, Marta conta que sofreu preconceito em sua cidade natal pelo fato de ser mulher
e querer jogar futebol. Vocé concorda quando dizem que “futebol é coisa de homem” e “balé é
coisa de mulher”? Por qué?

Fonte: PL, 6°ano, p. 171

Nesse exemplo, os autores do LD langam uma pergunta para que o estudante se
posicione a favor ou contra a tradicional expectativa de atividades tipicamente masculinas e
femininas. Consideramos que se trata de uma abordagem valida e importante, embora, ao
lancar um questionamento, os autores deixem a possibilidade de uma resposta afirmativa (que
concorda), sem que haja uma desconstrucdo explicita do preconceito de género. Nesse
sentido, da maneira como esta colocada a problematizacao, abre-se uma margem para atuacdo
do/da docente no direcionamento da discussao, apontando argumentos a favor da igualdade
entre homens e mulheres.

Pelo exposto até aqui, é possivel compreender que, de maneira geral, enquanto 0s
personagens masculinos sdo representados como ativos profissionalmente, isto €, enquanto a
dimensdo profissional € um aspecto central nas identidades masculinas, as personagens
femininas tém, com muita frequéncia, posta em relevo sua identidade como mae e esposa.
Esse aspecto é reforcado quando observamos que eventualmente, o personagem masculino é
representado como pai ou marido, mas isso ndo anula o papel que desempenha como
profissional, de maneira que as duas dimens@es identitarias se sobrepdem, complexificando-
se.

Para finalizar este topico, trazemos como exemplo a cronica de Carlos Drummond de
Andrade, intitulada “Escolha o seu batente”, que faz parte do volume da 8* série da colecédo
PAT. Nesse texto, o narrador relata que, aos domingos, ele sempre procura no jornal a se¢éo
de classificados e se distrai vendo a variedade de ocupacGes ali reunidas. Ao longo da

narrativa, ele menciona dezenas de profissdes. A seguir, destacamos alguns trechos, em

% A pégina da qual foi retirado este recorte pode ser visualizada no anexo 15.
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especial aqueles nos quais consideramos que se coloca a questao de género:

Exemplo 11 — Trecho de “Escolha seu batente”, de autoria de Carlos Drummond de
Andrade®

O homem e a mulher aparecem ai no centro do mercado
de trabalho, ¢ o cspirito industrioso revela sua capacidade de
criacio ou de adaptacao. Tem-se uma visio do Brasil moder-

O individuo tem hoje & sua escolha um ¢lenco vertiginoso
de queflazeres; dificil nao ¢ trabalhar, ¢ optar cntre modalida
des de trabalho. Podc scr bancario, se ndo consegue ser ban-
queiro; pode ser cartazista, mecanico de refrigeracao, médium,
relacdes-publicas, atleta, vaga-lume, sintequeiro, técnico de
som, projetista de ferramentas, projetista-chefe de tubulacoes.
boy, aeroviario, aeronauta, cosmonauta (ainda ndo se anun-
cia, mas daqui a pouco), corretor de titulos, chaveiro, pode
ser controlador de prensa, pode ser desossador dec acougue.

[..-]

O senhor (ou senhora) pode ainda derivar para colarinhei-
ro(a), buteiro(a), colchoeiro, leiloeiro, ladrilheiro, gasista,
guarda-vidas, ledo-de-chacara, barman, injetador de plastico,
impressor em silk-screen, estimador de custo, marchand de ta-
bleaux, tratorista, lubrificador. Lo

praia para refrigerantes? Na pior hipotese, chicaboneiro, que
também é atividade grata ver-se rodeado de brotinhos na areia
da praia. Triste profissao é a de menino, a de mocinha ou se-
nhora, simplesmente: ‘‘Precisa-s¢ de um(a) para casa de fa-
milia’’. Reconforta-me este anuncio: ‘“Mdagico para aniversa-
rio e festinhas”’.

Fonte: PAT, 82 série, p. 68-69

No recorte acima, encontramos, como ja dito, uma grande lista de
profissdes/ocupacdes. Destacamos, logo no inicio do exemplo 11, o fato de o cronista incluir a
mulher quando se refere a0 mercado de trabalho, deixando explicita sua participacdo. A
grande maioria das atividades citadas € mencionada no masculino, levando a entender que se
destina a um homem?®®, Essa percepcéo é acentuada quando o autor flexiona o género, ao dizer
“O senhor (ou senhora)” e ainda ao colocar a vogal a, indicando a flexao de género no fim de
alguns cargos, tais como “colarinheiro(a)” e “buteiro(a)”, nesse mesmo exemplo. Assim,

compreendemos que, embora atuando em um ndmero mais restrito de profissdes, a mulher

% As paginas das quais estes recortes foram retirados podem ser visualizadas nos anexos 16 e 17. As atividades
referentes ao texto estdo reproduzidas nos anexos 18 e 19.

% Ha casos de profissdes designadas por substantivos comuns de dois géneros, que sdo aqueles que tém uma sé
forma tanto para o masculino quanto para o feminino, sendo o género explicitado pelo determinante. No caso do
texto, ndo ha determinante, ficando o género em aberto (como, por exemplo, em colunista, atleta e sonoplasta).
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estd presente em alguns cargos. N&o foi mencionada nenhuma ocupagdo tipica
(tradicionalmente associada) ou destinada para mulheres. Por fim, hd no exemplo a
caracterizacao de triste “a profissao de menino, a de mocinha ou senhora”, que, segundo esta
posto, ndo especifica formagao desejada, simplesmente “precisa-se de”. Podemos entender
como um indicio de uma critica & pratica comum na época da crénica (no LD, a referéncia do
livro do qual a cronica foi retirada ¢ a 2* edigdo publicada em 1976) de “pegar” criangas e
adolescentes “para criar”, quando, na verdade, elas eram levadas, muitas vezes com o
consentimento da familia, para servir de empregadas nas casas de familia em que passavam a
viver, frequentemente sem remuneragao.

Assim, observamos que, nesses livros, as representacfes veiculadas privilegiam a
participacdo do homem no mercado de trabalho. Apesar de, atualmente, e cada vez mais, as
mulheres estarem desempenhando atividades profissionais em diferentes areas, nos livros
didaticos analisados essas conquistas ndo parecem estar suficientemente representadas. O LD
de modo geral, e particularmente os analisados, em especial o da década de 1990,
aparentemente ainda veicula em seus textos representacGes tradicionais, que refletiam uma
sociedade em que as mulheres ficavam restritas aos cuidados do lar e dos filhos. Se, como
supomos, isso nao corresponde a realidade atual, o fato de esses ideais permanecerem em
circulacdo nos remete a tensdes sociais, em que representacdes divergentes estdo em convivio
e em conflito, tal como o movimento conservador recente relacionado ao exemplo de mulher
“bela, recatada e do lar”, j4 mencionado neste trabalho, e de mulher trabalhadora/sonhadora
gue ocupa cargos antes destinados majoritariamente a homens. No tépico seguinte, abordamos

a categoria da heteronormatividade.

6.4.2 Heteronormatividade

Conforme discutimos no segundo capitulo desta tese, o0 modelo patriarcal esta
profundamente enraizado em nossa sociedade, o que contribui para que as identidades
alinhadas a ele se tornem hegeménicas. As identidades hegemdnicas apresentam maior status
e, em consequéncia, maior acesso discursivo, sendo constantemente (re)produzidas,
reforcadas e naturalizadas, a tal ponto de serem tomadas como o modelo para a definigdo do
que ¢ “normal”. Nessa perspectiva, o género ¢ a sexualidade sdo concebidos como categorias
fixas e binarias, determinadas pelo sexo, definindo o que Butler (2003) nomeia como
heterossexualidade compulsdria. Assim, a heterossexualidade ¢ definida como “norma social”

para os relacionamentos, sendo as outras manifestacdes discriminadas por serem consideradas
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“anormais”, “antinaturais”, “indesejaveis”. Dentre os elementos utilizados para corroborar o
principio heteronormativo esta a religido, em especial a cristd, que defende a institui¢do social
do casamento entre homem e mulher como modelo.

O paradigma da heteronormatividade, portanto, se legitima a partir de um conjunto de
praticas que concebem a heterossexualidade (o relacionamento entre pessoas do sexo oposto)
como o padrdo, isto €, como a Unica possibilidade correta, natural e universal de vivenciar
suas identidades de género e de sexualidade. Essa concepcdo tem influéncia direta na
definicdo do conceito de familia e de casamento, por exemplo. Neste topico, objetivamos
refletir sobre como a heteronormatividade se manifesta, € (re)produzida e/ou contestada a
partir da analise dos relacionamentos amorosos e dos arranjos familiares dos personagens dos

textos que compdem o LD.

6.4.2.1 Relacionamentos

Com base nos argumentos apresentados na introducdo desta secdo a respeito da
hetoronormatividade vigente em nossa sociedade, podemos afirmar que os relacionamentos
entre casais heterossexuais se constituem o padrdo considerado legitimo e natural. A
hegemonia dessa representacdo é reproduzida também nos livros didaticos que analisamos,
nos quais ndo sdo mencionados arranjos diferentes do modelo heterossexual. Assim, todos 0s
casais de jovens e adultos que aparecem nos textos e nas ilustracdes presentes na secdo de
compreensdo e interpretacdo textual nos livros analisados sdao formados por pessoas do sexo
oposto: homem e mulher; pai e mae; av0 e avl; menino e menina.

Esse foi um aspecto que se apresentou com unanimidade no corpus, ndo havendo
nenhuma ocorréncia fora do padrdo ou mesmo ambigua. A seguir, trazemos o famoso texto de
Carlos Drummond de Andrade, “Quadrilha”, no qual, ainda que ndo se concretizem, todas as

projecdes de casal sdo realizadas a partir do paradigma heterossexual:
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Exemplo 12 - Texto “Quadrilha”, de autoria de Carlos Drummond de Andrade®’
Quadrilha

Carlos Drummond de Andrade

Jodo amava Teresa que amava Raimundo

que amava Maria que amava Joaquim que amava Lili
que ndo amava ninguém.

Jodo foi para os Estados Unidos, Teresa para o convento,
Raimundo morreu de desastre, Maria ficou para tia,
Joaquim suicidou-se ¢ Lili casou com J. Pinto Fernandes
que nao tinha entrado na histdria.

(ANDRADE, Carlos Drummond de. Alguma poesia. In: OBRA
COMPLETA. 2. ed. Rio de Janeiro, Aguilar, 1967. p. 69.)

Fonte: PAT, 72 série, p. 41

No exemplo 12, queremos ressaltar ainda a expressdo “ficar para tia” para fazer
referéncia a mulher que ndo casou, com sentido pejorativo. Nesse sentido, € possivel entender
que o casamento e a maternidade aparecem como necessarios para a mulher. Do homem que
ndo se casou, ndo se diz que ficou para tio.

Assim, em consonancia com nossa hipdtese inicial, o livro didatico, normalmente,
reproduz os discursos hegemonicos em circulacdo na sociedade. No que concerne aos
relacionamentos através dos quais se expressam as identidades de género e de sexualidade,
prevalece 0 modelo estabelecido como padrdo, em detrimento das relacGes afetivas reais
presentes na sociedade, que ndo Se encaixam nos preceitos heteronormativos e sdo

silenciadas. Dando continuidade, no tépico seguinte tratamos sobre familia.

6.4.2.2 Familia e arranjos familiares

Tradicionalmente, a ideia de que a familia é a base da sociedade é bastante
disseminada e significa que essa entidade ¢ muito importante para o desenvolvimento da
pessoa, sendo o primeiro grupo social de que o individuo faz parte. Mas o que seria entendido
como familia? Haveria apenas uma organizacéo da estrutura familiar? O proprio conceito de
familia esta envolvido em muitas controvérsias. Parece razoavel afirmar que o modelo de
familia ndo permanece 0 mesmo, se considerarmos épocas, lugares e culturas diversas.

Segundo historia Rendwanski (2012), na Antiguidade, por exemplo, prevalecia o
sistema familiar fundamentado no modelo patriarcal, estabelecido através do casamento

monogamico, embora, na pratica, o concubinato fosse comum. Especificamente no Direito

7 A pégina da qual foi retirado este recorte pode ser visualizada no anexo 20.
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Romano, a familia dizia respeito tanto ao patriménio (bens e escravos), quanto ao parentesco,
definido ndo somente por critérios de descendéncia familiar, mas também civil. O Direito
Romano ja reconhecia casos de divércio. Durante a Idade Média, a definicdo de familia
passou pelo -crivo da Igreja, que determinou o casamento (elevado a sacramento) como
indissolivel. Apos a Revolugdo Francesa, apesar dos propagados ideais de liberdade e
fraternidade, acentua-se o modelo que tem na figura paterna o centro do poder. No Brasil, até
o fim do século XIX, concebia-se que a familia se estabelecia a partir do casamento
indissoluvel.

Somente no inicio do século XX é que a familia foi reconhecida constitucionalmente
como “um organismo social e juridico relevante”, ainda sobre os moldes do patriarcalismo
(RENDWANSKI, 2012, p. 7). Nesse sentido, a mulher foi considerada pessoa incapaz até
1962 e o divércio foi finalmente normatizado em 1977. Por fim, a Constituicdo Federal de
1988 reconhece como entidade familiar a unido estavel ou o casamento entre um homem e
uma mulher e a comunidade formada por qualquer dos pais e seus descendentes. Dessa forma,
o0 texto legal reconhece a familia matrimonial, a familia monoparental e a unido estavel
(RENDWANSKI, 2012).

No que se refere aos arranjos familiares, a realidade social atual é diversificada.
Apesar disso, ainda circulam discursos e representacdes que reforcam o modelo de familia
tradicional nuclear, composto por pai, mae e filhos, como o padrdo desejavel. Mesmo o
modelo legal, que prevé outros tipos de familia diferentes da nuclear, ainda ndo contempla
explicitamente outras organizacdes familiares, tais como a formada por uma unido
homoafetiva, anaparentais (formadas sem a presenca de pais, a exemplo de dois irmdos que
moram juntos) ou pluriparentais (formadas a partir da unido de casal em que pelo menos um
dos membros tém filhos de casamento anterior).

Nos livros didaticos analisados, as representacfes de familia observadas a partir das
mencgdes a membros familiares realizadas pelos personagens estdo, predominantemente,
pautadas no modelo tradicional nuclear, compostas por pai, mée e filnhos. E possivel verificar

esse arranjo familiar nos seguintes textos:



202

Quadro 07 — Textos que fazem referéncia ao modelo nuclear de familia

Colecéo Portugués através de textos Colecéo Portugués: linguagens
1. Uma péagina de diario — 5? série 1. Peter Pan — 6° ano
2. Caso de canério — 52 série 2. Coisas da vida — 6° ano
3. Caso de recenseamento — 62 série 3. Frankenstein — 7° ano
4. Cartas — 72 série 4. Sopa de macarrdo — 8° ano
5. Fuga — 72 série 5. O almogo — 8% ano
6. Rodoviaria — 82 série 6. Uma guerreira contra o racismo — 8° ano
7. A (ltima cronica — 82 série 7. Pais — 9% ano
8. Felicidade clandestina — 9° ano

Fonte: Elaboragéo da autora

O modelo tradicional de familia ndo foi o Unico que se fez presente em nosso corpus.
Encontramos a caracterizacdo do arranjo de familia extensa — que, além dos pais, inclui avos e
outros parentes. O texto “De sol a sol”, de autoria de Lucilia de Almeida Prado, localizado no
volume da 5? série da colecdo PAT, por exemplo, faz referéncia a mée, avé e avd do narrador
(menino). De modo semelhante, o texto “Espinha de peixe” (PAT, 6 série) menciona sogra,
genro e netos. Neste ponto, queremos destacar ainda o texto “Festa de aniversario”, de autoria
de Fernando Sabino, localizado no volume da 62 série da colecdo Portugués através de textos,
no qual visualizamos a ilustracdo apresentada no exemplo 13. Na cronica em questdo, conta-
se a historia de que a menina aniversariante afirma ter engolido uma tampa de garrafa;
cercada de muita preocupacdo, a crianca é levada ao hospital e, apds exames, descobre-se que
ela na verdade engoliu e “desengoliu” em seguida. O que chama a atengdo, nesse caso, € que
sdo mencionados o0s pais, 0s tios e 0s avés, no entanto a ilustragdo que acompanha o texto

retrata a familia nuclear:
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Exemplo 13 — llustracéo de familia tradicional (pai, mae, dois filhos) no LD%

Festa de aniversario
. Fernando Sabino

Fonte: PAT, 62 série, p. 63

Considerando que se trata de uma ilustracdo, recorremos ao aporte proposto por
Santaella (2012) para andlise de imagens, modelo explicitado no capitulo anterior, para
caracterizar brevemente a imagem, antes de refletir sobre os efeitos de sentido e as
representacdes por ele evocadas. Em primeiro lugar, podemos afirmar que se trata de uma
imagem colorida feita com tragos mais simples, como um desenho, compativeis com as
tecnologias da época em que foi publicada e diferente de imagens com alto grau de definicdo
e representacédo do real que podemos encontrar nos dias atuais, permitidas pelos diversificados
recursos graficos e digitais. Apesar de ser produzida a partir de uma técnica mais simplificada,
isso ndo interfere na visualizacdo dos personagens e elementos do ambiente ali colocados. Ela
apresenta a fungdo de ilustracdo de um texto inserido em um contexto didatico, certamente
voltado para criancas. No que se refere a abertura interpretativa dessa imagem, podemos dizer
que essa figura ndo é completamente autdbnoma, mas dependente do cenario contextual
anunciado pelo texto verbal que ilustra.

Do ponto de vista sintatico, ou seja, tendo em vista 0 modo como 0s elementos que
compdem o texto como um todo se combinam, podemos dizer que se trata de sintaxe espacial
por contiguidade, do tipo ilustracdo, na medida em que imagem e texto compartilham a

mesma pagina (apesar de o texto verbal continuar na pagina seguinte), sendo que, neste caso,

% As paginas das quais este exemplo foi retirado podem ser visualizadas nos anexos 21 e 22.
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a imagem precede a palavra, sendo alocada logo depois do titulo, mas antes do texto. Essa
disposicao, aparentemente, tem como objetivo chamar a atencédo do leitor, em primeiro lugar
para a imagem, antes que ele realize a leitura da cronica. Com isso, um dos efeitos alcancados
é que o modelo de familia veiculado na imagem fica em destaque, apresentado em primeiro
plano em relagcdo ao texto que se segue. O impacto causado pela imagem, provavelmente,
funciona como uma estratégia que auxilia na fixacdo dos discursos nela veiculados.

Com relacdo as relagbes semanticas estabelecidas entre imagem e texto, podemos
afirmar que ocorre a contradi¢do entre a imagem e o texto, o que significa dizer a imagem nao
representa fielmente o que est4 colocado no texto verbal. Embora ndo acrescente informagdes
completamente novas, essa imagem direciona a leitura; se o leitor seguisse apenas o texto
verbal, por exemplo, é provavel que a representacdo de familia produzida seria a de familia
extensa, incluindo os familiares mencionados no texto. Com o direcionamento proposto pela
imagem, percebe-se o enfoque na familia segundo os parametros apresentados. Imagens desse
tipo podem apresentar um papel fundamental em atrair o publico infantil e ajudé-lo a
memorizar o conteudo, por exemplo, conforme comentamos anteriormente.

A respeito das relacBes pragmaticas estabelecidas entre texto e imagem, neste caso
que estamos analisando, a imagem como esta posicionada — em primeiro plano na folha —
direciona, em certa medida, a leitura do texto, no sentido de destacar 0s personagens
principais e a situacdo em que estdo (pai, mae, filha, filho numa festa de aniversario); os
elementos imagéticos centrais que apontam para a festa de aniversario sdo os balGes de festa,
que, caso fossem retirados, ndo teriamos nenhum referencial — a ndo ser o titulo do texto,
localizado logo acima — para orientar essa leitura. Por fim, relativamente aos tipos de vinculos
estabelecidos entre imagem e texto verbal, podemos identificar, neste caso, o vinculo
convencional, que acontece quando ha associagbes, percebidas contextualmente,
tradicionalmente estabelecidas entre texto e imagem. A partir desses comentarios, concluimos
gue, mesmo quando ndo aparece explicitamente nos textos, o0 modelo tradicional de familia é
reforcado por algumas ilustracGes que direcionam e orientam a leitura, segundo o destaque
dado a determinados elementos, como ocorre no exemplo 14, em que observamos apenas as
figuras do pai, da mée e dos dois filhos, apesar da mencdo a outros familiares. Ao olhar a
imagem, prontamente o leitor pode se identificar, se reconhecendo naquela organizacdo, como
ndo se identificar, vivenciando um sentimento de excluséo.

Dando continuidade, destacamos o arranjo familiar monoparental, também
encontrado nos textos dos livros didaticos analisados. Nesse modelo, ha a presenca de apenas

um dos pais, tal como ocorre com os textos “Come, meu filho”, de autoria de Clarice
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Lispector e “Tati”, de autoria de Anibal Machado, ambos presentes no volume da 6* série da
colecéo PAT. No primeiro caso, somente mae e filho séo representados conversando durante a
refeicdo. J& no segundo, existem outros personagens, mas a menina retorna para casa
dormindo nos bragos da mée. Nos dois textos, ndo ha referéncia ao pai nem a outro familiar,
permitindo a leitura de que a familia é composta por mée e filho(a). Essa impressdo é
acentuada, no texto “Come, meu filho”, pela ilustracdo que o acompanha, com o desenho
colorido de mae e filho. A familia composta por pai e filhos é bem menos frequente, mas
também ocorre, a exemplo de textos como “A primeira passeata de um filho”, de Lourengo
Diféria, publicado no volume do 9° ano da colecdo PL, em que o filho ndo vai a aula para ir a
sua primeira passeata, causando um misto de preocupacdo e orgulho no pai. A avd é
mencionada de maneira secundaria e o didlogo acontece somente entre pai e filho. A
ilustracéo reforca a impressao de familia monoparental, representando somente pai e filho.

Levando em consideracdo nossos dados, torna-se necessario fazer uma ressalva no
que concerne a organizacao familiar monoparental. Em alguns casos em que somente um dos
pais e filho(a) sdo mencionados, fica ambiguo se a auséncia do outro foi ocasionada pelo
recorte realizado no texto para coloca-lo no livro didatico. Em outras palavras, a organizacao
familiar monoparental pode aparecer em fungéo da delimitacdo de um texto mais longo. Essa
¢ a impressao passada, por exemplo, no texto “O internato”, escrito por Vivina de Assis Viana
e localizado no volume da 72 série da colecdo PAT. Nele, a narradora conta suas experiéncias
no internato e relembra provérbios ensinados pelo pai. No trecho apresentado, ndo hd mencéo
a outros familiares, no entanto isso pode acontecer, caso seja considerada a obra
integralmente.

Por fim, a respeito das familias representadas nos textos veiculados nos livros
didaticos analisados, discutiremos um ultimo exemplo, que se refere a mencgéo explicita a pais
separados. Esse tipo de familia ocorreu apenas uma vez em nosso corpus restrito, somente no
livro mais recente. No texto “Marta, a rainha do Brasil”, ja referido em exemplo anterior, a

jogadora relata:
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Exemplo 14 — Representacédo de arranjo familiar com pais separados®

IFANCIA (@]

Meu pai se separou da minha mae quan

cu tinha 1 ano e meu irmao mais velho jc
sumiu a responsabilidade de um

para minha mae poder traba-
Minha maiae sé& via a gente
vite. Comecei a frequentar o
cgio com 9 anos, porque as
~uldades eram muito grandes
la nao tinha como comprar
terial escolar. SO que eu queria
ito estudar, entao pegava
ernos e ficava tentando ler
screver sozinha. Quando
pra escola, ja sabia fazer
meu nome, e a prolesso-
perguntou: “Vocé ja estu-
u alguma vez?”. E cu disse:
10, aprendi sozinha mesmo”
a emocionada).

Fonte: PL, 6° ano, 167

No exemplo 14, temos a representacdo de uma familia marcada pela separacdo dos
pais. Da forma como foi elaborada, a separagdo figura como um acontecimento negativo, na
medida em que traz consequéncias ruins para a familia: ocorre uma sobrecarga de mée e a
transferéncia para o irmdo de Marta de responsabilidades vinculadas ao papel social de pai,
visto que este estd ausente. Diferentemente dos demais textos, em que ha uma representacao
monoparental sem mencéo as possiveis dificuldades enfrentadas, no exemplo em questdo pesa
sobre a separacdo os problemas que sdo associados a desestruturacdo familiar (e ndo a outros
fatores, como a propria situacdo socioecondmica da familia, por exemplo). Nesse contexto, se,
por um lado, vemos nesse trecho a implicita desigualdade de género materializada no fato de
que a responsabilidade sobre os filhos recai completamente sobre a mée (e irméo), por outro
lado, a separacdo figura como a provavel causa dos problemas enfrentados, intensificando a
ideia de que o modelo tradicional de familia é o melhor.

A seguir, abordamos a nossa Ultima categoria de analise: 0s estere6tipos.

6.4.3 Esteredtipos

A nocdo de esteredtipo foi discutida no terceiro capitulo do presente trabalho. Os
estereotipos podem ser compreendidos como generalizacdes e rotulagdes que acentuam
determinadas caracteristicas (principalmente, as negativas) dos grupos sociais ou dos
individuos, perpetuando preconceitos. A decisdo por tornar esse conceito uma categoria

analitica independente em nossa argumentacdo, apesar de, como foi possivel perceber,

% A pégina da qual foi retirada este exemplo pode ser visualizada no anexo 11.
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representacdes estereotipadas permearem as outras duas categorias (identidades sociais e
heteronormatividade), ocorreu pelo fato de encontrarmos em nosso corpus exemplos em que a
nocdo de esterestipo se sobressaiu de maneira marcante, em especial no que se refere aos
géneros. Nos exemplos que se seguem, refletiremos sobre questfes como a autoria dos textos
nos livros didaticos e a desigualdade entre as proprias mulheres, além de comentar sobre 0s
padrdes de beleza impostos aos géneros e como eles podem interferir nos relacionamentos.
Essas questdes compartilham o fato de estarem ancoradas em estereotipos (em especial, os de
género) que estdo tdo sedimentados na cultura que ndo sdo percebidos como tal. As reflex6es

aqui propostas procuram problematizar essas construcdes.

6.4.3.1 Autoria e personalidades

No que se refere & autoria dos textos presentes nos livros didaticos analisados,
pudemos constatar a predominédncia de autores em comparacdo a autoras: dos 64 textos
provenientes da colecdo Portugués através de textos (1990), 51 foram escritos por homens e
14 por mulheres. No caso da cole¢do Portugués: linguagens (2012), do total de 46 textos
selecionados, 28 foram escritos por homens e somente 13 por mulheres'®. Conforme
observamos, a diferenca na propor¢do entre autores e autoras € alta e, infelizmente, é coerente
com 0 pouco espaco destinado a participacdo feminina em instituicdes tradicionais, como a
Academia Brasileira de Letras: das 40 cadeiras, somente 5 sdo ocupadas por escritoras®..
Ainda assim, a proporcdo poderia ser mais igualitaria, considerando que os textos do LD néo
mais se restringem ao dominio literario. Tal constatacdo € preocupante, ndo apenas em termos
de representacdo feminina no livro didatico, mas em um panorama mais amplo, porque
sinaliza a baixa participacdo e/ou 0 pouco reconhecimento das escritoras no cenério
jornalistico-literario brasileiro%.

Se considerarmos que o LD tem a tendéncia de selecionar os contetdos e 0s textos
mais valorizados socialmente, perceberemos que a maior parte desses textos é escrita

predominantemente por homens. Ressalte-se que, no caso especifico de géneros textuais como

100 Essas informagdes podem ser visualizadas com mais detalhes nos quadros dos apéndices. Esclarecemos que a
contagem incluiu os textos em coautoria entre homens e mulheres e, no caso da colecdo mais recente, 7 textos
foram classificados como de autoria ndo identificada, casos em que as fontes eram revistas.

101 Fonte: https://pt.wikipedia.org/wiki/Lista_de_membros_da_Academia_Brasileira_de Letras. Consulta em 07
jun. 2016.

102 Interpretamos esse dado como um possivel indicio de desigualdades mais profundas e histdricas, motivadas
por um conjunto de fatores, além dos mencionados. Consideramos necessarias pesquisas futuras que se
debrucem especificamente sobre a diferenca de participacéo e visibilidade masculina e feminina no cenario
literario brasileira.
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crénicas, em que o foco narrativo, na maior parte dos casos, € o de primeira pessoa (quando o
narrador se inclui na participacéo dos fatos que conta) o narrador opina com sua subjetividade
sobre tais acontecimentos. Esse narrador fala de um lugar social a partir do qual,
aparentemente, tem sua voz reconhecida. Nessa conjuntura, esses escritores dispdem de
acesso discursivol® e de legitimidade social para abordar em seus textos temas que Ihe
apetecem. Com isso, ttm a oportunidade de produzirem discursos que veiculam as
representacdes sociais, de acordo com o seu ponto de vista (masculino), no que se refere
também aos géneros.

Relacionada a essa hegemonia masculina e a legitimacdo desse grupo em dominios
discursivos mais amplos (tais como o meio artistico e cientifico), esta a significativa
predominancia de personalidades masculinas citadas nos textos dos livros didaticos como
referéncia em seu campo de atuacdo. Dessa forma, frequentemente, as personalidades
masculinas que ganham projecdo e prestigio, e funcionam como icones mencionados para
representar um grupo, uma época ou um conjunto de ideias. No texto “As meninas de Minas
de 19807, de autoria de Roberto Drummond, publicado no volume da 6? série da colecdo PAT,
por exemplo, o autor menciona o cantor Bob Dylan. Nessa mesma colecdo e volume,
Fernando Sabino, na cronica “O homem nu”, faz referéncia ao escritor Kafka.

Outras personalidades masculinas mencionadas foram: os escritores Julio Verne, Oscar
Wilde, Mark Twain, Gongalves Dias, Alvares de Azevedo, Hélio Pellegrino, Vinicius de
Morais, Manuel Bandeira, Carlos Drummond de Andrade e Monteiro Lobato; o cantor
Paulinho da Viola; os atores Rodrigo Santoro, Du Moscovis e Clint Eastwood; o Imperador
Romano Julio César; o musico Beethoven, o filésofo Claude Bernard, o estudioso Freud e o
piloto de Formula 1 Airton Senna.

No que concerne a referéncia a mulheres como icones das areas em que atuam, foram
encontradas no nosso corpus restrito apenas trés mengdes: a jogadora de futebol Marta, cujo
texto foi comentado em exemplo anterior; a cantora Nara Ledo, localizada no texto “Cartas”
de Ronald Claver e Vivina de Assis Viana, publicado no livro da 72 série da colecéo PAT; e a
escritora Clarice Lispector, localizada no texto “Porta de colégio”, de Affonso Romano de
Sant’ Anna, publicado no volume do 8° ano da colegdo PL.

Através dos exemplos apresentados, mais uma vez encontramos a maior visibilidade
conferida as personalidades masculinas, tanto do ambito nacional como internacional. As

personalidades femininas aparecem com poucas referéncias e representam mulheres do

103 O conceito de acesso discursivo foi abordado no capitulo 3 desta tese.
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contexto nacional. A baixa representatividade feminina pode ser considerada um aspecto
negativo por evocar representacfes que privilegiam a ocupacdo dos espagos de prestigio nas
diferentes areas pelos homens. E possivel que esse dado apresente relacdo com a autoria, no
sentido de que, por serem predominantes os autores (e ndo as autoras), eles estabelecem
processo de identificacdo com personalidades do seu género.

A sequir, tratamos da utilizagdo de termos ndo inclusivos de género.

6.4.3.2 Termos ndo inclusivos de género

Como discutimos nos capitulos dois e trés da presente tese, a linguagem nao se
constitui como um meio transparente e neutro atraves do qual nos comunicamos, mas,
sobretudo, como um sistema simbdlico perpassado por ideologias, que funciona como
instrumento para agir socialmente. Ao utilizar a linguagem para nos referirmos as pessoas e
as coisas do mundo, nés ndo somente descrevemos fatos, mas, nas praticas discursivas,
(re)criamos e (re)significamos gquem somos e quem Sdo 0S outros. Assim, as praticas
discursivas sdo atos nos quais e por meio dos quais construimos nossas identidades sociais.

Existem diversos estudos que se dedicam a compreender a relacdo entre as identidades
de género e a linguagem. Bezerra (2011), por exemplo, discute como tradugdes distintas da
Biblia tém implicacGes para a reproducdo da desigualdade entre os géneros. O autor explica
que as diferentes versGes podem ser mais ou menos sensiveis a questdo do género, de modo
que as publicacBes mais recentes apresentam a tendéncia de utilizar estratégias que resultam
em linguagem mais inclusiva.

Encontramos textos nos livros didaticos analisados que utilizavam a palavra “homem”
de modo geral, como representativo da espécie humana. Em outras palavras, esse termo
aparece em contextos nos quais poderia ser interpretado como “ser humano” ou “pessoa”,

conforme exemplos a seguir:
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Exemplo 15 - Utlllzagao do termo homem para referir a ser humano?
Reparem que ¢ um dos engenhos mais curiosos que o ho-

mem ja inventou; tem ao mesmo tempo algo de ridiculo ¢ al-
go de funebre, essa pequena barraca ambulante.

fantasia, a inquictacdo ¢ 1 dnsia d¢ varedade do homem ndo conseguram modifica-{o em
00iSa alguma,

Fonte: PAT, 72 série, p. 128

Exemplo 16 — Utilizac&o do termo home para referir a ser humano'%
Com a dominacdo definitiva da cultura oci-

Zental pela sociedade de consumo, a publicidade

sriou um novo tipo de universo de Copérnico: as
sisas ndo gravitam em torno do homem; € o

momem que gira em torno delas, seus novos

“olos. De mios dadas com a taumaturgia

Fonte: PL, 8°ano, p. 169

O exemplo 15 ¢ um trecho retirado do texto “Coisas antigas”, de Rubem Braga,
publicado originalmente em 1979. J4 o exemplo 16, foi retirado do texto “Linguagem
publicitaria®'®, de autoria de Nelly de Carvalho, cuja publicacio original data de 1996.
Embora os trechos sejam retirados de textos publicados em épocas diferentes (mais antiga e
mais recente), essa distancia ndo parece ser fator determinante para a utilizaco de termos nédo
inclusivos, visto que esta presente nos dois. Em ambos os casos, e em outros semelhantes
encontrados (tais como o texto “Dieta do homem”, presente no livro da 8* série da colegdo

PAT), a palavra homem néo se refere, necessariamente, a um individuo do sexo masculino,

104 A péagina da qual foi retirada este exemplo pode ser visualizada no anexo 23. As atividades relacionadas a
esse texto podem ser visualizadas nos anexos 24 e 25.

105 A péagina da qual foi retirada este exemplo pode ser visualizada no anexo 26. As atividades relacionadas a
esse texto podem ser visualizadas no anexo 27.

106 Em um paragrafo desse texto, a autora menciona uma pesquisa sobre as publicidades de cerveja veiculadas na
midia brasileira, que constatou a associacdo de imagens de mulheres seminuas a esse produto. Além disso, uma
imagem que acompanha as atividades sobre o texto apresenta uma mulher sorridente segurando sacolas,
remetendo a relacdo de mulher e consumo. Esses e outros exemplos ilustram a riqueza das representacOes de
género veiculadas no livro e que poderiam ser problematizadas em sala de aula.
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mas ao ser humano. Atualmente, hd a compreensdo de que essa estratégia pode colaborar para
a invisibilizagdo do grupo feminino, que, nessa construcdo, ndo estaria contemplado
linguisticamente. Mais do que a necessidade de explicitar nas formas linguisticas os dois
géneros, a utilizacdo de termos generalizantes no masculino pode sugerir a ideia da
supremacia do masculino, compreendido como o representante maior da espécie. Tendo em
vista as discussfes a respeito da (des)igualdade de género, contemporaneamente, tem-se
privilegiado a substituicdo dos termos ndo inclusivos por termos mais neutros (como pessoa,
ser humano) e por construgdes mais sensiveis a questdo do género. Até aqui, temos discutido
sobre a assimetria entre 0s géneros; no tépico seguinte, abordamos as situacbes que

perpetuam desequilibrios e injusticas entre as proprias mulheres.

6.4.3.3 Desigualdade entre mulheres

Em geral, quando pensamos no fendmeno da desigualdade, consideramos a
distribuicdo desequilibrada do poder entre os grupos, que resulta na valorizacdo dos mais
poderosos (e das identidades a esses grupos relacionadas) e na estigmatizacdo dos grupos
marginalizados (e dos aspectos identitarios a eles associados). E possivel observar esse ponto
de vista na problematizacdo da assimetria entre homens e mulheres, heterossexuais e
homossexuais, brancos e negros. O que ndo fica claro, muitas vezes, é o fato de que as
dimensGes da identidade ndo sdo isoladas, mas estdo em diadlogo e se influenciam
mutuamente. No capitulo um, ao caracterizarmos o conceito de género, abordamos a no¢éo de
interseccionalidade para argumentar sobre a inter-relacdo entre as diferentes dimensdes das
identidades e, consequentemente, sobre a necessidade de ndo considerar os tracos identitarios
isoladamente. Isso significa partir dos pressupostos de que as pessoas vivenciam sua
identidade de género a partir do crivo dos demais tragos que comp8em sua identidade e de
que a interacdo entre esses fatores pode se refletir em desigualdade entre os membros dos
grupos.

Nos livros didaticos analisados, encontramos alguns textos que nos fizeram remeter a
necessidade de uma abordagem interseccional das dimensdes identitarias. Destacamos a
cronica intitulada “Povo”, de autoria de Luis Fernando Verissimo, localizada no volume do 8°
ano da colecdo PL. Todo o texto é composto pelo didlogo entre Geneci, a empregada e sua
patroa, em que a patroa deseja desfilar na escola de samba de que a empregada faz parte no
carnaval. Na ilustragdo que acompanha o texto, estdo representadas duas mulheres, uma

branca e outra negra, sentadas a mesa da cozinha. A patroa oferece uma série de solucfes para
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os empecilhos que a impediriam de desfilar na escola de samba e tenta convencer Geneci de
que sabe sambar e de ndo precisa sair na avenida, mas que pode ajudar a costurar e a

organizar o pessoal, conforme reproduzimos no trecho a seguir:

Exemplo 17 — Desigualdade entre mulheres'®’

— FEu sei. Mas eu quero participar. Eu até sambo
direitinho. Vocé nunca me viu sambar? Nos bailes do
clube, por exemplo. Toca um samba e la vou eu. Até
acho que tenho um pé na cozinha. Quer dizer. Desculpe.

— Tudo bem.

2 -

[...]

-
N30 soul assim. Eu s
— Tratou, sim sen

i1 3 e

lia mie ara nre
Lld Llac Tla P

— Meu Deus, a ama e leite da min
— Sim, senhora. | |
— Geneci, é um favor que vocé me faz. Em nome dz nossa velha amizade. Faco qualquer coisa

pela nossa escola, Geneci

n ci vasalimun wnbh mnnewan dienncta

Fonte: PL, 8°ano, p. 49-50

No exemplo 17, vislumbramos uma situacdo em que ha a desigualdade entre as duas
personagens em questdo. Em nosso pais, em consequéncia do seu passado escravocrata, as
categorias de raca e classe social estdo intimamente relacionadas a desigualdade social, que,
no exemplo, se manifesta entre uma mulher branca e uma mulher negra. De modo geral, a
populagdo negra sofre mais com a violéncia e com a pobrezal®. Dentre alguns dados que
comprovam essa triste realidade esta o fato de que a taxa de analfabetismo é maior entre 0s
homens negros, em comparagdo com 0s homens brancos e, de modo semelhante, a taxa de
analfabetismo é maior entre as mulheres negras'®®. Embora, em um primeiro momento,
apresentemos a tendéncia de atribuir tal assimetria ao aspecto socioeconémico, ndo podemos
deixar de considerar que as dimensfes racial, de género e de classe social estdo ali

entrecruzadas: no texto em andlise, temos a representacdo de um movimento muito comum na

107 O texto do qual foi retirado este recorte pode ser visualizado no anexo 28.

108 Fonte: http://exame.abril.com.br/brasil/8-dados-que-mostram-0-abismo-social-entre-negros-e-brancos/.

109 Fonte: https://ensaiosdegenero.wordpress.com/2012/08/31/alfabetizacao-genero-e-raca-no-brasil-as-
desigualdades-no-ler-e-escrever/. Acesso em 04 jan. 2017.



http://exame.abril.com.br/brasil/8-dados-que-mostram-o-abismo-social-entre-negros-e-brancos/
https://ensaiosdegenero.wordpress.com/2012/08/31/alfabetizacao-genero-e-raca-no-brasil-as-desigualdades-no-ler-e-escrever/
https://ensaiosdegenero.wordpress.com/2012/08/31/alfabetizacao-genero-e-raca-no-brasil-as-desigualdades-no-ler-e-escrever/
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sociedade: a emancipacdo da mulher branca de classe média ou alta se apoia no trabalho das
mulheres negras mais pobres.

A abordagem apresentada pelo livro didatico analisado é muito interessante porque
traz para a discussao a questdo da desigualdade social associada a discriminacéo racial. Nesse
sentido, parece-nos que o material didatico apresenta maior sistematizacdo no que concerne
ao tratamento da questdo racial, conforme ilustram as atividades de estudo do texto,

apresentadas no exemplo 18 a seguir:

Exemplo 18 — Atividades que relacionam desigualdade social e racial*°

5. Para aproximar-se de Geneci e conseguir seu apoio, a patroa se diz parte do povo e afirma
sempre tratou a empregada de “igual para igual”. Observe os pronomes de tratamento utiliza
pelas duas.

a) Com que pronome a patroa trata a empregada? E que pronome Geneci utiliza para dirigir-se
2 patroa? A patoa trata Geneci por vocé, ¢ a empregada trata a patroa por senkora
b) Essas formas de tratamento confirmam a suposta igualdade entre elas?
ldo. As diferen i ento mostra nunca houve tratament gual para igua
5. Além de abordar a questio da diferenca social, o texto também faz referéncia a diferenca émica
entre as personagens.

a) Qual é a cor da patroa e da empregada? »

b) Para justificar que samba bem, a patroa diz “Até acho que tenho um pé na cozinha”. O que
ela quis dizer com isso? ; &
) Levante hipéteses: Por que a patroa se desculpa por ter dito que tem “um pé na cozinha™?

(@]

Segundo o texto, a ama de leite da mae da patroa era preta. Conclua:

a) Que semelhanca hé entre Geneci e a ama de leite da mae da patroa quanto a caracteristicas
profissionais, sociais e étnicas? ;

b) Que semelhanca hé entre a patroa e a mae dela, do ponto de vista social e étnico?

¢) Com que finalidade a patroa menciona a ama de leite de sua mae? Justilique sua resposta.

Fonte: PL, 8° ano, 51-52

Por fim, destacamos ainda que o livro didatico enfatiza a discussdo entre as
desigualdades raca e classe social no Brasil apresentando mais dois textos relacionados a
essas tematicas, acompanhados de questbes que problematizam a relagdo de desigualdade e de
poder entre patroas e empregadas domeésticas, nas se¢des Cruzando linguagens e Trocando

ideias™'!. Em nossa perspectiva, a inclusio da dimens&o do género, em sua relagio com raga e

110 As atividades sobre o texto desse exemplo podem ser visualizadas no anexo 29.
111 Embora o nosso enfoque esteja voltado para os textos, consideramos valido ressaltar a abordagem realizadas
nas outras secdes. Os referidos textos podem ser visualizados nos anexos 30 e 31.
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classe social, conforme proposta interseccional, ampliaria a discusséo sobre a desigualdade.
No topico seguinte, comentamos sobre o padréo de beleza imposto aos géneros.

6.4.3.4 Padrdo de beleza

Cada sociedade e cada época elege um modelo de beleza e de corpo como padréo.
Atualmente, a midia funciona como um mecanismo para a disseminacdo e imposicao de
padrdes de beleza, que estigmatiza as pessoas que ndo se encaixam no modelo imposto. A
cobranca social de cuidado com a aparéncia e com o corpo, tradicionalmente, se dirige
principalmente as mulheres. Desde a mais tenra idade, as meninas sdo ensinadas sobre modos
adequados de vestir e de se maquiar, por exemplo, bem como seus brinquedos ja fazem
referéncia a estética (bonecas como a Barbie representam como as criangas estdo expostas a
esse tipo de apelo). A indUstrias de moda e de cosméticos tém nas mulheres suas principais
consumidoras. Segundo Bohm (2004, p. 19),

O padrdo estético de beleza atual, perseguido pelas mulheres, é representado
imageticamente pelas modelos esqualidas das passarelas e paginas de revistas
segmentadas, por vezes longe de representar sadde, mas que sugerem satisfacdo e
realizacdo pessoal e, principalmente, aludem a eterna juventude.

E possivel que hoje exista mais de um “padrio” de beleza. Recentemente, com a
difusdo dos discursos de incentivo ao cuidado com a salde e o crescimento das academias,
esse modelo de mulher excessivamente magra tem cedido espago as mulheres que exibem
corpos “sarados”. E enganoso pensar que a ditadura da beleza atinge somente as mulheres;
ainda que de modo diferenciado, essa cultura tem impacto também sobre 0s corpos
masculinos (a exemplo dos homens musculosos que frequentam as academias).

A preocupacdo com as consequéncias que tem a imposi¢do de padrdes estéticos quase
impossiveis de alcancar para os jovens foi uma tematica presente na colecdo Portugués:
Linguagens. No volume do 9° ano, dois textos da se¢do compreensao e interpretacéo de textos
abordaram um aspecto desse tema. Trata-se dos textos: “Moda tem que parar de sacrificar
modelos”, de autoria de Alcino Leite e Vivian Whiteman; ¢ “Plastica na adolescéncia”, da
autora Fabiana Gongalves. Ja através do titulo podemos antecipar os temas em destaque: no
primeiro caso, é feita uma critica a perpetuacdo da imagem de beleza associada a magreza das
modelos, enquanto o segundo explica que os jovens, cada vez mais e cada vez mais cedo,

estdo recorrendo a cirurgia plastica, fato preocupante em muitos sentidos, especialmente no
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que se refere a saude. A respeito do texto “Plastica na adolescéncia”, destacamos um trecho, o

qual esta reproduzido a seguir:

Exemplo 19 — Trecho de texto “Plastica na adolescéncia”*!?
Segundo
ele, assim como ocorre com as mulheres adultas, a
maioria das garotas quer aumentar os seios ou fazer
lipoaspiracao. “As correcdes de nariz e orelha cairam
para terceiro e quarto lugares na lista de procura.”
-
Corpo de mulher. Segundo o cirurgido Sebastiao Guerra, enquanto os meninos sio mais ponderados
— pensam, planejam, decidem, desistem —, as meninas estdo cada vez mais seguras do que querem.
Muitas vezes, ja chegam ao consultério dizendo que desejam uma protese mamaria e informando a
quantidade de silicone que vio colocar.

Fonte: PL, 9° ano, p. 13

Através da leitura desse recorte, é possivel ter uma no¢do de quanto pode ser nocivo
para o/a jovem em formacdo o bombardeio de mensagens incentivando a adequacdo aos
padrdes estéticos. Ainda nesse trecho o médico compara a atitude diferente de meninos e
meninas em relacdo a realizacdo do procedimento cirurgico, avaliando 0os meninos como mais
moderados e as meninas como mais decididas. Talvez essas posturas se expliquem pelo fato
de as garotas sofrerem (e fazerem a si mesmas) maiores cobran¢as em compara¢do com 0S
garotos, com vistas a serem aceitas socialmente, visto que a boa aparéncia é, tradicionalmente,
considerada um atributo feminino. A presenca de textos que problematizam esse assunto foi
vista por n6s como bastante positiva.

Ainda a respeito de padrbes de beleza, queremos discutir o Gltimo exemplo do nosso
corpus restrito; trata-se do texto “Sou fofo”, de autoria de Antonio Prata, localizado no
volume do 8° ano da colecdo PL. No referido exemplar, o autor relata uma espécie de crise
que vai sendo superada pela aceitacéo: ele afirma que se incomodava quando alguma menina
o chamava de fofo (provavelmente porque ele entendia que a caracteristica se referia a sua
aparéncia fisica), no entanto, com o tempo, passou a entender que ndo poderia mudar isso e
que ser chamado de fofo ndo era tdo ruim, até mesmo porque havia meninas que se
interessavam pelos “fofos”. A partir dessa breve contextualizacgdo, fica evidente a dificuldade
de aceitacdo e identificagdo do narrador com seu proprio corpo (embora, segundo o relato,
isso melhore). Adicionalmente, podemos compreender que esse relato ilustra como os padrdes

de beleza também afetam os homens. Sobre isso, destacamos o trecho a seguir:

112 O texto do qual foi retirado este exemplo pode ser visualizado no anexo 32. As atividades sobre esse texto
podem ser visualizadas nos anexos 33 e 34.
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Exemplo 20 — Trecho de “Socorro, sou fofo”!!3

Se puc]er;f:.c escalher, eu nao seria. (Queria ser um cara irresistivel, musculoso, alto, desses t4|.|n.::

zem as mulheres suspitarem quando passam e cochicharem, vermelhinhas: “Nossa, que homem!
=1 as esnobaria, as trataria mal. E elas sempre voltariam aos meus hracos, claro, [.-]

Nao hastassem as deficiéncias genéticas, uma boa educa-

cio acabou de vez com a possibilidade de uma personalidade canalna, uma postura calajeste

ou, no minimo, uma arrogancia esnobe.

Fonte: PL, 8° ano, p. 233

No recorte 20, o narrador afirma que ndo queria ser fofo e explicita as caracteristicas
fisicas que gostaria de ter. Elas dizem respeito ao modelo de beleza para homem, incluindo
qualidades como “musculoso” e “alto”. Ressaltamos o fato de que, aparentemente, nao se
trata de um mero desejo de se adequar ao modelo de beleza vigente. Esses atributos parecem
ter como objetivo Gltimo chamar a atencdo das mulheres. A atitude de tentar impressionar o
sexo oposto ndo é controversa, pelo contrario, € natural querer conquistar a atencdo de
parceiros(as).

No entanto, 0 que 0 personagem descreve que faria € que se mostra muito
problematico: se tivesse as referidas qualidades fisicas e a consequente atengdo das mulheres,
em suas palavras, ele as esnobaria e as trataria mal, com a certeza de que, apesar disso, elas
acabariam retornando. Embora, em seguida, o narrador, em certo sentido, amenize o impacto
de seus planos ao afirmar, ainda conforme exemplo 20, que ndo seria capaz de ter esse
comportamento porque ndo atende as exigéncias fisicas e porque recebeu uma boa educacéo,
ainda permanece a ideia de que é natural que os homens bonitos sejam grosseiros e esnobes
com as mulheres. Esse tipo de pensamento esta fundamentado em preceitos que denotam uma
hierarquia entre 0s géneros, em que 0s homens ocupariam uma posi¢do de superioridade,
enquanto as mulheres deveriam ser submissas as vontades deles. Além disso, naturaliza
relacionamentos abusivos e atos de violéncia simbdlica contra as mulheres. Consideramos
que, neste caso, o livro didatico deixa a desejar ao ndo propor questdes que ajudem a
desconstruir essa visdo. No topico seguinte, teceremos breves comentarios sobre textos do

corpus mais amplo que se sobressairam.

113 O texto do qual foi retirado este exemplo e as atividades sobre ele podem ser visualizados, respectivamente,
nos anexos 35 e 36.
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6.5 Observando o corpus ampliado

A fim de encontrar um equilibrio entre ndo ampliar excessivamente, a ponto de o
manejo com os dados se tornar inviavel, e de ndo oferecer um panorama tdo micro que
impedisse a visualiza¢do do tratamento da questdo de género no livro didatico, tomamos uma
série de decisdes, no esforco metodolégico de delimitagdo do corpus. Embora a nossa
proposta tenha sido analisar esse recorte, 0s livros evidenciaram uma riqueza de ocorréncias
relacionadas aos fenbmenos que estamos discutindo; algumas dessas ocorréncias podem ser
consideradas positivas, pois contribuem para uma reflexdo sobre a desigualdade e outras
como negativas, pois reforcam estere6tipos, conforme vimos discutindo ao longo da analise.
Por essa razdo, nesta secdo, comentamos mais alguns exemplos, que nos pareceram
significativos do ponto de vista das representacfes de géneros evocadas, retirados das demais

secBes dos livros didaticos analisados.

Iniciamos essa discussdo destacando a referéncia explicita a desigualdade de género,
especialmente no que se refere ao mundo do trabalho, encontrada na obra Portugués através
de textos. Nesse livro, encontramos uma secdo especifica que trata sobre discriminacdo de
diversos tipos, tendo como questdo inicial o preconceito contra os idosos e, em seguida,
aborda outros preconceitos, incluindo o contra a mulher. Esse aspecto, em principio,
surpreendeu-nos, pois nos apareceu bastante avancado para a época em que o livro didatico
foi publicado. No exemplo 21 a seguir, retirado do volume da 62 série, é possivel visualizar o
recorte em questdo. Nesse exemplo, o LD propGe, em uma tarefa de redacéo, a reflexdo sobre
os direitos e deveres dos homens e das mulheres, ilustrando situacbes em que as mulheres
sofrem alguma restri¢do e/ou discriminacdo devido & condigdo de ser mulher. Nos quadrinhos,
duas circunstancias estdo retratadas: quando se afirma que determinada profissdo ndo é
apropriada para mulheres e quando ocorre a desvalorizacdo do servico doméstico, que, por

ndo receber remuneracgdo, ndo e considerado trabalho.
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Exemplo 21 — A gquestéo da desigualdade entre os géneros'*

@ Homens e mulheres tm os mesmos direitos e deveres? ]

Fonte: PAT, 62 série, p. 83

Ja no exemplo 22, apresentamos uma crénica, de autoria de Leon Eliachar, publicada
no volume do 9° ano da colecdo PL, a respeito da mulher no transito. O autor constréi todo o
texto utilizando argumentos provenientes do senso comum sobre como as mulheres dirigem:

114 A pagina da qual foi retirado este exemplo e as atividades propostas podem ser visualizadas, respectivamente,
nos anexos 37 e 38.



219

Exemplo 22 — Cronica que se baseia em estereétipos sobre mulher no transito!!®

Mulher dirigindo ¢ a coisa mais displicente do mundo. Mais displicente do que ela, s6 mesmo
o examinador que lhe deu a carteira de motorista. E s6 porque tem carteira, a mulher passa a diri-
gir por autossugestao, isto ¢, se Ihe deram carteira, ¢ porque acharam que ela sabe dirigir. E ela
se compenetra disso de tal maneira que sai por af dirigindo, néo o seu carro, mas o transito todo.

Por exemplo: mulher nunca sabe qual o sinal que da passagem, se o verde, o vermelho ou o
amarelo. Ela para e anda por simples intuicgo: alguma coisa no seu intimo lhe diz que se o carro da
frente parou ela também deve parar. S6 que a maioria das vezes ela para em cima do outro.

A gente nunca sabe por que a mulher pde o braco pra fora do carro: se para secar as unhas,
bater a cinza do cigarro, mostrar as joias, dar adeuzinho para alguma conhecida, virar a esquerda,
virar a direita, seguir em frente ou parar. Em verdade, ela mesma também nao sabe, e s6 se conven-
ce que estava com o braco pra fora porque as testemunhas do desastre lhe garantem isso, depois.

Mulher tem espirito pratico, isso tem. De fato, deve ser inttil esse negocio de usar freio; ela
usa mesmo é o para-choque do carro da frente.

Preste atenco, toda vez que o Lrnsito para mais de meia hora, ndo pode ser outra coisa: tem
mulher colocando carro na garagem. E toda vez que ha um desastre, tem mulher metida no meio — se
ela nio estava dirigindo, estava atravessando a rua.

Grande parte dos acidentes de trafego verificados com mulher sao devidos a sua vaidade: ela
pensa que espelhinho é pra se ajeitar toda
vez que o vento desmancha os seus cabelos.

A mulher néo tem problema de estacio-
namento, porque nunca procura vaga para
estacionar: ela mesma faz a sua vaguinha
entre dois carros.

Mas numa coisa a mulher leva van-
tagem sobre os homens, quando dirige: €
incapaz de correr a mais de 120 — e por isso
mesmo, quando o ponteiro chega a 110, ela
ndo tira mais os olhos do velocimetro.

(0 homem ao quadrado. Sao Paulo: Circulo do Livro. p. 131.)
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Fonte: PL, 9° ano, p. 216

O exemplo 22 foi retirado de uma proposta de producdo de texto presente no livro PL
do 9° ano. No enunciado, os autores do LD explicam que existem ideias que fazem parte do
senso comum, tais como “O povo nao sabe votar”’, “Homem ndo chora” e “Homem dirige
melhor do que a mulher”. Eles ainda esclarecem que essas afirmacdes sdo discutiveis porque
carecem de base cientifica ou critica. O texto que exemplifica a proposta é o observado no
exemplo 22, o qual é formado por uma série de afirmacGes baseadas no senso comum que
reproduzem estereotipos de género. Ja no titulo da cronica, temos a afirma¢ao de que “Mais
valem dois carros na contramao do que uma mulher na mao”, fazendo referéncia ao provérbio
popular. Esse texto reine uma série de méximas preconceituosas sobre a mulher na direcéo;

logo no inicio, o autor afirma: “Mulher dirigindo ¢ a coisa mais displicente do mundo. Mais

115 A pégina da qual foi retirado este exemplo e as atividades a ele relacionadas podem ser visualizadas,
respectivamente, nos anexos 39 e 40.
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displicente do que ela, s6 mesmo o examinador que lhe deu a carteira de motorista”.

Embora os autores do livro didatico assumam que o texto apresenta carater
humoristico, a partir das atividades sobre o texto e incluam um box informando, a partir de
estatisticas, que a realidade sobre as mulheres no transito contradiz tais afirmacdes (conforme
exemplo 23 a seguir), queremos levantar dois questionamentos sobre esse tipo de abordagem:
em primeiro lugar, parece-nos que o humor é um terreno em que, frequentemente, 0s
personagens ridicularizados pertencem aos grupos minoritarios (dai o fato de existirem
inimeras piadas sobre negros, loiras burras e gays). Isso porque uma posicdo privilegiada para
se fazer humor é a hegemoénica, ocupada pelo homem branco heterossexual. Em segundo
lugar, nem sempre é possivel garantir que a leitura do texto seja a adequada, de maneira que
um leitor desatento ou desavisado pode fazer uma leitura incompleta, sem alcancar o sentido
irdbnico/humoristico. Dessa forma, eventualmente, esse tipo de humor pode ter o efeito oposto
do desejado: contribuir para reproduzir representacfes distorcidas sobre as habilidades da
mulher como motorista e apenas fortalecer esteredtipos contra a mulher. Talvez fosse
necessaria uma abordagem mais sistematica do livro na direcdo de desconstruir

explicitamente tais representacoes.

Exemplo 23 — Box explicativo a respeito da realidade sobre as mulheres no transito!®
A verdade sobre as mulheres no transito
Por que sera que as mulheres pagam até 15% a menos do que os
homens ao fazerem o seguro de automoével? Leia estes dados sobre a
mulher curitibana e entenda por qué:

Com relacdo a acidentes com vitimas, em Curitiba, no ano
de 2007, os homens causaram 8.173 acidentes, enquanto as
mulheres provocaram apenas 1.510. Segundo Celso Mariano,
diretor de Relacoes Institucionais da Tecnodata, empresa de
Curitiba (PR) especializada em seguranca e educacio para o
transito, o fato de a mulher ser mais cuidadosa tem muitas
explicagoes, inclusive uma forte questio cultural. “Elas come-
¢am a dirigir com mais cautela ja que as ruas eram tidas como
um ambiente tipicamente masculino. Além disso, a mulher
tem o instinto materno que, no transito, se manifesta como um
maior cuidado para evitar acidentes e proteger a vida”, acredita.

(www.transitodez.com.br/reportmulherescuidadostransito.html. Acesso em: 7/3/2008.)

Fonte: PL, 9° ano, p. 217

116 A pagina da qual foi retirado este exemplo pode ser visualizada no anexo 40.
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Ainda na obra Portugués: linguagens, uma ocorréncia representou uma inovagéo
expressiva em relacdo a outra obra analisada e diferenciada, inclusive, em relacdo a outras
colecbes mais recentes. Em uma proposta de atividade da secdo Cruzando linguagens, 0s
autores recomendam que os estudantes assistam ao filme “Billy Eliot” e em seguida
apresentam um roteiro de andlise do filme, a partir de uma sequéncia de questdes. O filme
conta a histéria de um menino que aprende a lutar boxe por imposi¢cdo do pai, mas, na
verdade, ele tem afinidade com balé. A tematica, portanto, abrange os papéis tradicionais de
género fixados pela sociedade — balé é uma atividade tipicamente feminina e ndo masculina —
e o0s preconceitos causados pela quebra da expectativa. Nas atividades sobre o filme, ha
questdes que problematizam o estigma sofrido pelo menino por causa do rompimento desses
padrdes. Uma das perguntas € principalmente interessante porque da visibilidade a uma
identidade marcada pelo silenciamento, que é a homossexual. O enunciado é reproduzido no

exemplo a seguir:

Exemplo 24 — Questéo de atividade sobre homossexualidade
8. O preconceito social contra o balé quase
sempre estd relacionado com a sexuali-
Jade. € 130 dmoron i e e o
a) Naqﬁélé momento de sua vida, Billy
se’ importava com a sexualidade?
Justifique sua resposta com elemen-
tos do filme.

b) Michael, o amigo de Billy, demons-
trou ter tendéncias homossexuais.
Billy teve algum tipo de preconceito
em relacdo ao amigo? n

c) Em certo momento, Michael da um
beijo no rosto de Billy, que lhe diz:
“Nzo é porque gosto de balé que sou
bicha”. Entretanto, ao partir de sua
cidade para Londres, Billy também
da um beijo no rosto de Michael. O
que esse beijo represgﬂa?

jependentemente da
exual. Com esse beijo, Billy mostra que nao tem preconceitc

Fonte: PL, 8°ano, p. 215

Conforme € possivel observar no exemplo 24, o exercicio orienta a leitura de que,
apesar de gostar de balé, Billy ndo se identificava com a homossexualidade; mesmo assim,

Billy nédo tinha preconceito com a sexualidade do amigo homossexual. Adicionalmente, o
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livro ainda traz um box informativo, intitulado “Boxe ¢ coisa de homem!”, no qual os autores
recomendam que os estudantes assistam ao filme “Menina de ouro”, que também quebra as
expectativas de género, ao apresentar uma moga que sonha em ser camped de boxe e uma
questdo sobre as profissdes que sofrem preconceitos por estarem associadas a homens e
mulheres. O livro ainda aproveita para incluir a discusséo sobre preconceito racial na secéo
Trocando ideias (conferir anexos 40 e 41). Consideramos que a abordagem realizada foi muito
positiva por oferecer espago a discursos e grupos que ndo estavam ali representados, além de
problematizar as expectativas sociais no que se refere as atividades que podem ser
desempenhadas pelos géneros.

Finalizando esta discussdo, destacamos o conto de Dalton Trevisan, intitulado “Me
responda, sargento” e publicado no volume do 9° ano da obra Portugués: linguagens. O texto
em questdo faz parte da se¢do Producdo de texto. Nele, temos o relato de uma mulher que se
dirige ao sargento (mas a fala deste ndo é representada). A mulher conta como estava separada
do marido, mas depois que soube que ela recebeu uma heranga, ele retornou. A narradora
narra episddios em que o marido bebe e € violento com ela, concluindo que tem que deixar

sua residéncia para ndo ser morta. A seguir, destacamos um trecho da cronica:

Exemplo 25 — Trecho do texto: “Me responda, sargento”!!’
Nos ) imeiros dzs for honzinho. ]

Logo comecou a heber, nan me valia em nada no sitio. [

Ontem chegou hithado ¢ de dculoescuro. Espantou o menino para o terreiro e, lechados no quarte
oradou que e 1 linha um amante, o meu uhldo bem que mHho. []
e me cobri d&p% Mmurro, ponmpe Pvﬂou (a espingarda, me bateu com & coronha na caveca.

Agarrei meu filho, chorando e rezando cotri a noite inteira. Ficasse 14 no sttio era
lona morta. I agora, sargento, que vai ser da minha vida? Que é que eu fago?

Fonte: PL 9° ano, p. 111

Como € possivel verificar através da leitura, temos um episddio de violéncia
domeéstica. A sua presenca no LD representa um avango, no sentido de desconstruir modelos
idealizados de casamentos, pautados no “felizes para sempre” e, mais do que isso, trazer a

tona uma problematica que acontece no @mbito domeéstico, mas € sobretudo social. O livro

1170 texto do qual este recorte foi retirado pode ser visualizado no anexo 43. N&o ha atividades sobre ele.
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didatico traz o texto, mas ndo apresenta questdes que o discutem, deixando essa possibilidade
a critério do professor. Mesmo a Lei Maria da Penha ndo é sequer mencionada. Em nosso
ponto de vista, faltou sistematizar uma abordagem de reflexdo sobre a violéncia doméstica.
Essa breve discussdo procurou trazer exemplos de textos que se diferenciavam dos
encontrados em nosso corpus restrito. Esse acréscimo, embora pouco aprofundado, foi
considerado por n6s como importante por ter a funcdo de complementar as informag6es sobre
as representacOes de género veiculadas nos livros didaticos analisados e possibilitar uma visdo

mais panoramica e realista da diversidade de discursos que compde o LD.



CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo, tivemos como propoésito central investigar as representacdes de género
social veiculadas em textos presentes em livros didaticos de Lingua Portuguesa. Para isso,
selecionamos duas cole¢Oes didaticas voltadas para os anos finais do Ensino Fundamental:
Portugués através de textos, publicada em 1990, de Magda Soares e Portugués: Linguagens,
publicada em 2012, de William Cereja e Thereza Magalhaes. As referidas obras representam
as duas fases do PNLD, desde a sua implantacéo até os presentes dias.

Um dos pressupostos que nortearam a discussdao aqui desenvolvida foi o
entendimento que o livro didatico se constitui como um veiculo de discursos, de ideologias e
de representacdes. Alinhado a essa ideia, esta o fato de que esse material € fruto do tempo em
que foi produzido, refletindo as tensdes existentes no meio social. Seria ingénuo acreditar que
o livro didatico é neutro. Ao problematizar os discursos e ideologias que circulam nesses
livros, ndo temos o propdsito de defender que eles sejam substituidos por outros discursos e
ideologias com vistas a doutrinacdo de qualquer ordem. O que se pretende com a
problematizacdo proposta neste estudo é, fundamentalmente, argumentar em favor da
necessidade de inclusdo de discursos ndo hegemdnicos, que representem 0S Qgrupos
tradicionalmente marginalizados e possibilite a producdo de um material cada vez mais
democrético.

Dentre as perspectivas tedricas em que a pesquisa foi fundamentada, destacam-se (i)
0 conceito de identidade como artefato multifacetado, flexivel e em constante processo de
(re)construcdo. Nesse processo, 0s atos de linguagem assumem um papel basilar na
constituicdo identitéria; (ii) a no¢do de género como uma dimensdo das identidades dos
individuos, relacionada aos distintos significados atribuidos aos corpos sexuados pelas
sociedades em diferentes epocas; (iii) o conceito de representacdo social, entendido como
modos de classificar, de compreender e de se familiarizar com 0s eventos e 0s grupos sociais
com o0s quais interagimos, que séo reproduzidas discursivamente; (iv) a concepcao de discurso
alinhada a perspectiva dos Estudos Criticos do Discurso, compreendido como pratica social
permeada por ideologias, através da qual as pessoas agem sobre o mundo; (v) o livro didatico
como suporte para textos associados a variados géneros, que norteia a pratica pedagogica nas
salas de aula. O LD pode ser estudado e compreendido a partir de diferentes enfoques, tais
como produto cultural, mercadoria, veiculo de ideologias e como politica publica no contexto

brasileiro.
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Ao longo da pesquisa, tornou-se necessario delimitar o nosso objeto de estudo, visto
que as duas colecBes didaticas se apresentaram como fontes riquissimas de textos e de
representacdes sociais. Elegemos como corpus restrito os textos localizados na secdo de
leitura e compreensdo porque essa secdo foi encontrada em ambas as colegdes.
Adicionalmente, incluimos comentarios sobre as atividades que acompanhavam o0s textos,
visto que alguns aspectos considerados por nds probleméaticos do ponto de vista das
representacdes de género eram discutidos/resolvidos nessas atividades (que compdem,
juntamente com outras se¢des do livro, o corpus ampliado da pesquisa). Argumentamos a
favor da validade da delimitacdo de nossa proposta, partindo do fato de que o recorte
realizado foi imprescindivel para a viabilidade do estudo, tendo em vista o volume de dados
gerados.

As seguintes categorias emergiram do nosso contato com os dados da pesquisa: (i) as
identidades sociais; (ii) a heteronormatividade; e (iii) os estere6tipos. Cada uma delas inclui
algumas subdivisdes que representam eixos tematicos, através das quais os exemplos foram
analisados: a categoria de identidades sociais foi relacionada aos papéis sociais e as
profissbes/ocupacdes associados aos diferentes géneros. A categoria da heteronormatividade
nos permitiu refletir sobre os arranjos familiares e os relacionamentos representados nos LD.
A categoria de esteredtipo contemplou principalmente questdes como a mengdo a
personalidades famosas, os termos ndo inclusivos do ponto de vista do género e o padrdo de
beleza.

Retomando os propdsitos deste trabalho, estabelecemos como objetivos, em primeiro
lugar, investigar, a partir das categorias macrotedricas elencadas, qual a natureza das
representacdes de género social que s@o evocadas nos textos localizados na secdo de leitura e
compreensdo textual que compdem o livro didatico de Lingua Portuguesa; em segundo lugar,
examinar se, mesmo com a atuacdo do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), ainda é
possivel encontrar representacbes (mesmo que implicitas) que veiculem discriminacdo ou
estereotipo de sexo/género; e em terceiro lugar, refletir sobre as representacGes de género
social veiculadas em livros didaticos de Lingua Portuguesa de dois diferentes momentos
historicos em que foram publicadas as colec¢des analisadas.

Através da anélise dos textos da secdo de compreensdo e interpretacdo, um primeiro
fato que constatamos foi que os personagens masculinos foram predominantes na grande
maioria dos textos. Eles apareceram em maior nimero nas duas colec¢des, sendo apresentados
mais vezes como protagonistas e tendo maior visibilidade nas ilustracbes dos que as

personagens femininas (conforme os dados sistematizados no Quadro 05 apresentado
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anteriormente). Ademais, além de aparecerem como centrais, 0S personagens masculinos
desempenham papéis ativos e mais relevantes para o desenvolvimento das narrativas.

Considerando que, em grande parte dos casos analisados, 0 narrador esta associado
ao autor, a predominancia masculina também se refletiu na autoria dos textos (vale ressaltar
que, por razdes historicas, esse espaco foi por muito tempo negado as mulheres). Em nossa
compreensdo, aos autores é dado acesso discursivo, de forma que gozam de status e
reconhecimento social para tratar determinadas questfes do cotidiano (a exemplo das
abordadas nas crénicas). Nesse sentido, ttm o poder de imprimir seu ponto de vista e
reproduzir os valores em que acreditam em seus textos. Consideramos que, a predominancia
do numero de autores de textos presentes no LD pode ser um dos elementos que contribuem
para a reproducdo de preceitos que ajudam na manutencdo da hegemonia masculina, de seus
modelos, valores e ideologias**e.

No que se refere a natureza das representagdes, observando os papéis sociais
relacionados aos géneros, verificamos nos textos do nosso corpus a predominancia de
representacdes mais tradicionais, pautadas em caracteristicas essencialistas do comportamento
de homens e mulheres. Frequentemente, foi destacado apenas o papel social de mée nas
personagens femininas. O casamento também foi apresentado como um desejo ou destino das
mulheres, se constituindo como uma prioridade, diferentemente da relagdo entre personagens
masculinos e casamento estabelecida nesses textos.

Quanto a profissdo, esta foi uma dimensdo central na caracterizacdo da identidade
dos personagens masculinos, exemplificado pelo fato de que eles sdo mais frequentemente
associados ao mundo do trabalho. O exercicio profissional ndo foi entendido como restritivo
de outras identidades, como a paterna, mas um complemento. Atribuimos essa centralidade ao
fato de que desempenhar uma atividade profissional confere um status social positivo, bem
como d& acesso aos espacos sociais publicos, elementos que foram historicamente associados
a figura masculina.

Nesse sentido, a representacdo masculina dominou as atividades profissionais
mencionadas nos textos analisados. Conforme discutimos, além de aparecer em quantidade
superior as personagens femininas nesse campo, 0s personagens masculinos ocupavam 0s

cargos de maior prestigio e de maior remuneracdo. No ambito profissional, a desigualdade de

118 Ressaltamos que essa observagdo apresenta um carater reflexivo sobre a questdo, e ndo generalizante ou
conclusivo, visto que carece de pesquisas que a comprovem. Até mesmo porque ndo € possivel ter a certeza, por
exemplo, de que a maior presencga de escritoras nos textos implicaria em representagcbes mais igualitarias de
género, considerando que, pelos mecanismos de poder e dominagdo em que estdo inseridas, as proprias mulheres
reproduzem as desigualdades.
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representacdes entre personagens masculinos e femininos se mostrou ainda mais acentuada:
eles foram representados em ocupagfes que denotavam exercicio de poder, em oposicdo as
personagens femininas, que, quando apareceram exercendo atividades profissionais, tratava-se
de ocupacdes menos valorizadas.

Com excecdo do texto que abordava a vida da jogadora de futebol Marta Vieira da
Silva, de maneira geral, as ocupagdes associadas aos géneros enfatizavam as caracteristicas
estereotipadas que seriam “naturais” de cada um. O fato de encontrarmos pouca
representatividade feminina como profissionais e, quando apareciam, ocupavam cargos de
menor prestigio talvez possa ser relacionado a alguns fatores como: 0s estere6tipos
tradicionalmente associados ao género feminino, que o0 considera pouco apto para
desempenhar tarefas que demandam formacéo intelectual; a objetificacdo do corpo feminino,
privilegiando sua atuacdo em atividades que requerem atrativos fisicos; a caracteriza¢do do
espaco doméstico/familiar como naturalmente feminino, restringindo suas atividades em
espacos publicos.

Os relacionamentos e os arranjos familiares também foram apresentados
predominantemente segundo o modelo heteronormativo vigente na sociedade: em todos os
textos ha a representacdo de relacfes heterossexuais, bem como ndo encontramos familias
formados por casais homoafetivos. Nesse sentido, no corpus restrito, encontramos a
invisibilidade das demais identidades sexuais. No que refere aos arranjos familiares, o
predominante nos textos foi o modelo representativo da familia nuclear, reforcado pelas
ilustracGes, inclusive quando esse ndo era o caso apresentado no texto. A representacdo
tradicional de familia apareceu com mais recorréncia na cole¢do mais antiga; na colecdo mais
recente, foram incluidas outras representacdes, inclusive no que se refere ao divorcio dos pais.
No entanto, mesmo quando a familia monoparental formada por pais separados apareceu, sua
representacéo foi negativa, a ponto de reforcar a validade do modelo tradicional.

Dada a atuacdo masculina nos mais diversos dominios, a representacdo de icones de
diferentes areas também evidenciou a hegemonia desse grupo. A grande maioria das
personalidades mencionadas nos textos trouxe exemplos de homens de destaque na musica, na
literatura e em outros &mbitos.

Nas duas colecGes analisadas, percebemos a preocupacdo com tematicas que
abordam problemas sociais relevantes, tais como a exploracao do trabalho infantil, o racismo
e a desigualdade (salarial) entre os géneros. No tratamento oferecido a tais temas, nao
observamos uma integracdo entre as dimensdes identitarias abordadas.

Um aspecto fundamental a ndo perder de vista € que o livro didatico redne textos de
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diversos tempos, que remetem a representacdes de diferentes tipos e épocas. E papel dos
autores do livro didatico, contudo, serem sensiveis para perceber as mudancas na sociedade e
contextualizarem criticamente os textos selecionados. Nesse sentido, muitos textos sdo
simplesmente incluidos no LD sem a preocupacdo de problematizar a visdo trazida por eles,
reforgando representagdes tradicionais que, em alguns casos, destoam da realidade social atual
(como no caso das profissdes, por exemplo, em que vemos a atuagdo feminina em muitos
setores ndo contemplados pelo LD).

Essa falta de problematizacdo foi um dos elementos negativos encontrados nas
colecBes, em especial no que concerne as questdes de género. Aparentemente, embora o LD
traga a discussdo sobre questdes de género (a exemplo de violéncia contra a mulher),
especialmente na colecdo mais recente, os autores “preservam sua face”, ndo apresentando
uma abordagem explicita que vise ao combate a desigualdade e a violéncia de género. Se
compararmos a abordagem realizada nessa obra contra o racismo e, na obra mais antiga, o
tratamento dado a questdo do trabalho infantil, por exemplo, perceberemos que ela é mais
recorrente e sistematica, porque unanime. Nesse sentido, o livro deixa a cargo das escolas e,
mais especificamente, do professor, a problematizacdo das questdes sociais motivadas por
textos que podem suscitar polémicas. Acreditamos que isso acontece devido a pressdo de
setores mais conservadores da sociedade e da consequente preocupacdo de autores e editores
de livros didaticos em evitar polémicas e tematicas que fujam ao padrdo estabelecido, com
receio de uma possivel rejeicdo dos livros e perda dos lucros.

Sinteticamente, no que se refere ao primeiro objetivo que esta tese procurou
responder, sobre quais as representacdes de género sdo evocadas nos LD, os resultados
discutidos evidenciam que, de modo geral, predominam as representagdes que reiteram a
hegemonia masculina, fundamentadas em esteredtipos de géneros naturalizados na cultura e
legitimados socialmente.

Quanto ao segundo objetivo, que seria refletir sobre o papel da avaliagdo do PNLD,
no sentido de excluir do programa os livros que veiculam esteredtipos e preconceitos, em
nosso ponto de vista, a avaliagdo apresenta, de modo geral, resultados positivos, ao procurar
combater os preconceitos explicitos. No entanto, podemos considerar que sua atuacdo nao é
completamente eficiente no que se refere aos esteredtipos culturalmente sedimentados e aos
preconceitos implicitos de género e/ou sexualidade, na medida em que eles permanecem
circulantes nesse material.

Nesse sentido, fica evidente que ainda temos muito a avangar no ambito da

promocdo de discursos que remetam a equidade entre os géneros, na medida em que, ao
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descrever como homens e mulheres sdo ou se comportam, 0s textos assumem uma funcao
performativa, representando o que os estudantes compreendem que podem se tornar. Se a
maior parte das representacGes sociais reproduzidas se apresentarem como restritas e
desiguais, do ponto de vista de um dos géneros, as assimetrias tém grande chance de
continuarem se perpetuando.

Por fim, quanto ao terceiro objetivo que quisemos alcancar, que consistia em refletir
sobre as diferencas e semelhancas entre os dois momentos histéricos contemplados com o0s
livros analisados (12 e 22 fase do PNLD), tinhamos a hipGtese de que, como as representacdes
estdo intrinsecamente relacionadas ao contexto socio-histérico-cultural em que sdo produzidas
e em que circulam, seria possivel reconhecer as representacbes de cada época. Podemos
afirmar que encontramos avangos e permanéncias quanto a representacdo de géneros em
ambas as colecGes: se na obra mais antiga, por um lado, pudemos visualizar a discussao
explicita pontual sobre a desigualdade de género, por outro ainda permanece o privilégio
masculino nas representagdes dos demais campos; se, por um lado, na colecdo mais recente
encontramos avancos na discussao sobre o estabelecimento de padrbes de beleza e a cobranca
social que atinge principalmente as mulheres, por outro permanecem alusdes a esteredtipos
sobre os géneros e valorizagdo masculina nos demais &mbitos. De modo geral, a abordagem
das colecGes € semelhante no que se refere a questdo de género. Uma diferenca central é que a
colecdo mais recente é mais heterogénea no que se refere a inclusdo de textos que veiculam
representacdes divergentes (ndo hegemonicas), conforme exemplos discutidos, em especial 0s
retirados do corpus ampliado.

Quando nos propomos a analisar os livros didaticos de Lingua Portuguesa, 0 nosso
intuito ndo foi o de somente oferecer criticas, mas contribuir para a melhoria do material em
uso nas escolas. Desejamos que 0 nosso estudo possa ser compreendido como uma tentativa
de dialogo entre 0 meio académico e a escola de nivel basico. Ademais, temos plena
consciéncia de que é utdépico desejar um material didatico perfeito, visto que, conforme
discutimos, ele reflete os conflitos que ocorrem na sociedade em que e para a qual é
produzido. Acreditamos, por outro lado, que o fato de os estere6tipos circularem na sociedade
ndo significa que tenhamos que aceita-los sem criticas.

Ao longo do estudo, pudemos constatar que as praticas escolares sdo, como defende
Louro (1997), generificadas, isto €, elas perpassam o0s textos, mesmo quando a tematica de
género ndo € explicitada. Também ficou clara para nds a riqueza do corpus, no que concerne
as representacdes veiculadas nas outras se¢des dos livros, conforme foi possivel demonstrar

qguando abordamos o panorama do corpus ampliado. Ressaltamos também que a pesquisa
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trouxe novas questdes que, esperamos, em pesquisas futuras, aprofundar: em primeiro lugar,
ressaltamos a necessidade de ampliar a investigagdo das representacdes sociais a partir das
outras secOes do livro didatico, a fim de obter uma visdo mais completa sobre o tema aqui
discutido. Em segundo lugar, a reflexdo sobre os dados aqui encontrados pode ser utilizada
como base para propostas mais concretas de como as questdes da desigualdade e da violéncia
de género podem ser trabalhadas em sala de aula, a partir dos livros didaticos de Lingua
Portuguesa. Em terceiro lugar, pensamos que seria interessante examinar especifica e mais
profundamente o papel do PNLD no combate dos preconceitos, analisando, por exemplo, as
versdes de uma mesma colecdo didatica. Por fim, consideramos que as representacdes de
género veiculadas pelas ilustracdes presentes nesses livros se constituem como um campo
importante a ser investigado com mais detalhe, inclusive com o intuito de comparar, aliar e

complementar os resultados encontrados no presente estudo.
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Anexo 01 — Exemplo 01 - Livro Portugués: Linguagens, 7° ano, p. 165

Menino é diferente

A pratica do bullying nem sempre é igual para meni-
nos e meninas. Segundo Aramis Lopes, pediatra e coor-
denador do Programa de Reducao do Comportamento
Agressivo entre Estudantes, os garotos sao mais explici-
tos. E comum ver meninos tirando sarro de alguém na
frente de todo mundo. “Jd a menina é educada para ser
mais recatada, discreta. Sendo assim, a estratégia delas
é outra”, explica o médico. E isso mesmo! A menina é
mais sutil e vai, como se diz, “comendo pelas bordas”.
Uma fofoquinha aqui, uma esnobada ali e 1a esta ela
colocando em pratica sua maldade. “A principio, elas
sao amigas. Mas, quando vai ver, uma garota ja esta
sendo vitima de difamacio e exclusio dentro de seu
oTUpPO”, acrescenta Aramis.

Para esses casos, o especialista da a melhor solu-
cdo: trocar de turma. Afinal de contas, voce ¢é livre para
ser amiga de quem bem entender e néo tem nada a ver
ficar atras de meninas que s6 querem vé-la numa pior,
ndo € mesmo? ;

Mas, quando o assunto é gozagio na frente de todo
mundo, como nos casos em que o cidaddo grita um
apelido infeliz pelos quatro cantos da escola, a pedago-
ga Karen Kaufmann Sacchetto [...] tem a saida: “Evite
reforcar essa atitude. Tente ignorar o maximo que
puder”. E Aramis complementa: “Saia de perto, para a
brincadeira nao continuar e vocé néo sofrer”.

Contar ou nao, eis a questdo

Depoimento 2

“Nzo vou mentir, meus colegas
me tratam muito mal, com violéncia
verbal; porém, quanto mais me tra-
tam mal, mais eu tenho rancor dos
meus companheiros de escola. Sou
caluniado porque tiro sempre notas
boas e, se contar para os professores
ou para a direcio, eles falam que vao
me pegar. Por isso, fico quieto...”
(aluno do 7¢ ano, 12 anos)

Depoimenio 3

“Algumas coisas me chateiam
aqui na escola, por isso tém gque
mudar. S6 quero ter mais amigos e,
se nao for possivel, quero mudar de
escola, embora as outras fiquem longe
da minha casa e minha mae nao possa
pagar transporte escolar. Algumas

colegas estdo me impedindo de ter

amizades, acho isso desumano...!”
(aluna do 72 ano, 12 anos)

E os pais, como ficam nessa histéria toda? “Se tiver coragem, conte a eles, pois podem ajuda-
la”, diz Karen. Porém o pediatra Aramis alerta: “Procure alguém de sua confianca, um colega, um
professor, um funcionério da escola, ou seus pais e conte o que se passa com vocé. De preferéncia,
os pais s6 devem interferir com o consentimento dos filhos”. Se vocé estiver certa de que quer

a ajuda de seus pais nessa luta, peca uma
maozinha. Do contrério, se tiver medo de
que a situacdo piore, busque apenas o apoio
dédles, mas nio desista de tentar se livrar
desse sofrimento. Ficar quieta e aceitar
todos os tipos de maldade é o comporta-
mento mais incorreto. Muitas vezes, quando
ficamos chateadas nio ha nada melhor do
que o colo e os conselhos do pai e da mae
para nos dar um calorzinho no coracao.

A diretoria da escola também pode ser
avisada, principalmente em casos mais gra-
ves, como 0s de ameaca. |[...]
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(Atrevida, n¢ 126. Site: http://atrevida locaweb.com.br/
revista/Edicoes/126/artigo5055-4.asp)

s depoimentos dos boxes foram colhidos pela pesquisadora Cleo Fante. In: Cleo Fante. Fenémeno bullying. Campinas: Verus, 2005. p. 35-7.
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Anexo 02 — Atividade sobre o texto do Exemplo 01 — Livro Portugués: Linguagens, 7°

' 4

L

(=]

(O8]

6.

- A respeito dos depoimentos

ano, p. 167

Estudo dos textos

Com base nos dois textos

lidos, responda: O que ¢ o
bullying?
Et

ma

que acompanham o texto 1,
obsetve a idade e o ano esco-
lar dos autores dos depoi-
mentos.

a) O bullying ¢ um fenome-
no que ocorre exclusiva- £
mente durante certa idade ou ano escolar? Justifique sua resposta. SR 5

b) O bullying pode ocorrer de diferentes formas: colocando apelidos, ofendendo, gozando, xingando.
humilhando, excluindo, intimidando, perseguindo, amedrontando, ba
tipo de bullying os autores dos depoimentos sofrem? o ol T o :

¢) Compare os trés depoimentos e conclua: Como se sentem 6ssas ot
Elas estdo sendo ajudadas por alguém? <«

langas vitimas do bullying?

sozinhas. Professor: Até 0 momento do re ato m

. Considere estas situacoes:

* Um estudante debocha esporadicamente de um colega, xingando-o com viérios apelidos.

* Um adolescente é vitima de piadas porque usa um celular simples, enquanto os colegas usam
smartphones, isto é, aparelhos com mtsica, camera digital, acesso a Internet, SMS. etc.

* Um grupo de adolescentes incomoda repetidamente um colega da classe, rasurando seus
livros e cadernos, roubando-lhe canetas e lapis, escrevendo na lousa falsas mensagens de amor
para ele, etc,

* Um estudante divulga oralmente ou na Internet uma noticia falsa a respeito de um colega, o
que provoca o afastamento dos outros colegas. las. Professor: £ possiel

sit
a) Quais das situagdes podem ser consideradas bullying? o
b) Para voce, alguma das situacoes ¢ pior do que as outras? Por qué?

2 5 & . X . prejudiciais as vitim N
- As criangas e adolescentes vitimas de bullying receiam contar o que vivem a0s pais ou aos profes-

sores e funcionarios da escola por vergonha ou por medo de piorar a situacgo.

a) Qual ¢ a opinido dos especialistas a respeito disso? " s
b) No trecho “A diretoria da escola também pode ser avisada, principalmente em casos mais
graves, como os de ameaca”, o que voce entende por “casos de ameaca”™

- O texto 2 analisa o cyberbullying, isto ¢, o bullying na Internet. De acordo com o texto. qual tipo

de bullying ¢ mais cruel para as vitimas? Por qué? .,

multiplig

A estudante B. M., depois de ser vitima de bullying durante trés meses, acabou abandonando a
escola. De acordo com o texto, o problema de B. M. ficou resolvido?

Nao. A propria B. M. diz que “e impossivel esquecer ¢ massacre”, Prafessor: [

5 efeitos p

167

Ana Car‘olina Fernandes/Folhapress

etc. Que -
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Anexo 03 — Exemplo 2 — Livro Portugués atraves de textos, 52 série, p. 79

79

Agora deixa seu pai descansar — ele estd cansado, traba-
Thou o dia todo. Vocé precisa ser muito bonzinho com ele, meu
filho. Ele gosta tanto de vocé. Tudo que ele faz ¢ para o seu
bem. Olha ai, vestiu essa roupa agorinha mesmo, ja estd toda

deixar doer mais.

suja. Fez seus deveres? Vocé vai chegar atrasado. Chora nao,
filhinho, mam3e estd aqui com vocé. Nosso Senhor nao vai

cortar esse cabelo.

Quando vocé for grande vocé também vai poder. Ja disse
que ndo, € ndo, e ndo! Ah, é assim? pois voce vai ver s6 quan-
do seu pai chegar. Ndo fale de boca cheia. Junta a comida
no meio do prato. Por causa disso é preciso gritar? Seja ho-
mem. Vocg ainda é muito pequeno para saber essas coisas. Ma-
mae tem muito orgulho de vocé. Cale essa boca! Voce precisa

Sorvele Na0 pode, VOCE esta resiriado. INao Sel como VOCE |
tem coragem de fazer assim com sua mée. Se vocé comer ago-
ra, depois ndo janta. Assim vocé se machuca. Deixa de fita.
Um menino desse tamanho, que é que os outros hao de di-
zer? Vocé queria que fizessem o mesmo com vocé? Continua
assim que eu te dou umas palmadas. Pensa que a gente tem
dinheiro para jogar fora? Toma juizo, menino.

Ganhou agora mesmo ¢ jd acabou de quebrar. Que é que
vocé vai querer no dia dos seus anos? Agora ndo, que eu te-
nho o que fazer. No fica triste n3o, depois mamae te dd ou-
tro. Vocé teve saudades de mim? Vou contar s6 mais uma, que
estd na hora de dormir. Agora dorme, filhinho. D4 um beijo
aqui — Papai do Céu te abengoe. Este menino, meu Deus.

(SABINO, Fernando. 4 mulher do vizinho. Rio de Janeiro,
Editora do Autor, 1962. p. 112-4.)

4. Informacdes sobre o autor e sua obra:

FERNANDO SABINO — Nasceu em 1923, em Belo Horizonte, Mi-
nas Gerais. Em 1944, mudou-se para o Rio de Janeiro, onde vive até
noje, como jornalista e escritor. Publicou romances: O encontro mar-
=ado, O grande mentecapto, O menino no espelho, e livros de créni-
=as: O homem nu, A mulher do vizinho, A companheira de viagem, Deixa
o Alfredo falar!, A falta que ela me faz, O gato sou eu € muitos outros.
£m 1986, foram publicadas, pela Editora Record, trés coletaneas de
=rénicas, sob os titulos: As melhores crénicas de Fernando Sabino, As
melhores histérias de Fernando Sabino e Os melhores contos de Fer-
nando Sabino.

Sugestéo de leitura

As trés coletaneas de cronicas mencionadas, particularmente As
melhores historias e Os melhores contos, podem ser indicadas para
leitura de alunos da 5°? série, que sempre costumam demonstrar gran-
de interesse pelas cronicas de Fernando Sabino. Ver orientagéo sobre
leitura de livros na parte introdutéria deste Livro do professor,
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Anexo 05 — Exemplo 3 — Livro Portugués atraveés de textos, 52 série, p. 91

91

Quando dava marteladas, tendo acertado o pé do banqui-
nho manco, uma delas perdeu o rumo e bateu malvadamente
bem em cima do dedo dele. O pobre do menino abriu num
chordo, pondo as pressas o dedo na boca, com a méo direita
acudindo a outra. O pai José veio ligeiro, cheio de cuidados
e pena do filho. Tomou a mdo do menino, viu o dedo batido
pelo martelo, de onde um sanguinho magro apenas minava.
E o menino Jesus gemia, prendendo o labio com os dentes,
espremendo o dedo e as lagrimas. Disse o pai, apontando a
bacia: )

— V4 ali, depressa! Ponha o dedo dentro d’agua fria.

O menino Jesus foi, mas disse que a dor ndo passava as-
sim. E fungava. E passava desolado a manga do paleté no rosto
para com as costas da méo direita limpar uma lagrimazinha
gue se derretia.

— Nada, meu filho, isso nao é nada, e nao chore. Molhe
bem o dedo. Quando Deus quer, dgua fria é remédio. Eu tam-

bém levo marteladas e ndo choro. Seja homem.

— O menino Jesus respondeu, ainda rungando:

— Tomara que Deus queira que dgua fria seja remédio. Ago-
ra o senhor diz que também leva marteladas, mas € de um mar-
telo para o tamanho do senhor. E o pobre de mim? Levei foi
martelada de martelo de homem, sendo eu um menino. Lo-
20, a dor foi de marteldo mas em dedo pequeno. Se a0 menos
eu tivesse um martelinho para o meu tamanho...

Riu o velho José com as razdes do fillio. Mandou que ele
pusesse fora o martelo grande, prometendo comprar um mar-
telinho leve. Um do tamanho de mio de menino e préprio para
pancadinhas em madeira mole e dedo mitdo.

O menino Jesus, que j4 sorria, riu. Disse que parecia que
Deus tinha querido, pois a dorzinha ja quase nao doia. Ai o
pai José aconselhou outro remédio infalivel:

— Va para o quintal, coma umas goiabinhas maduras. Sem-
pre uma frutinha pequena é bom remédio para dor menor.

— Com isso o senhor quer dizer, meu pai, que melancia ma-
dura € boa para dor grandona?

O velho José néo se conteve e deu uma boa risada, acres-
centando ele mesmo que abacaxi e jaca também serviam, de
| acordo com o argumento certo do filho.

| (JARDIM, Luis. Proezas do Menino Jesus. Rio de Janeiro,
| José Olympio, 1968. p. 17-9.)

2. Leitura: A leitura serd proposta como meio de verificar se as
suposicdes feitas na fase de motivagéo foram corretas, e de descobrir
=ual o significado dos balGes, na ilustragéo.

a) Leitura silenciosa.

b) Discussdo: As suposicdes feitas estavam corretas? Que frase
2o texto explica o titulo? (“...bateu malvadamente bem em cima do dedo
==le/’) Qual o significado dos baldes? Eles indicam falas de quem? (Baldo
figurativo: em vez de palavras, a representagdo daquilo que é falado
- dedo na &gua fria - fala do Menino Jesus; frutas - fala de José (a dlti-
ma do texto).

¢) Vocabulario: Verificar se ha alguma palavra de sentido desco-
=hecido e explica-la, tomando a frase em que aparece. Provavelmente,
os alunos apontardo a palavra maravalhas; caso isso ocorra, leva-los

a resolver, desde ja, a questdo de Uso do diciondrio, que trata dessa
paiavra.

d) Leitura dialogada: Um aluno seré o narrador, outro serd José
e um terceiro serd o menino Jesus. Pedir expressividade e entonagéo
adequada, nas falas.

Sugestdo de leitura

Qualquer um dos livros infanto-juvenis de Luis Jardim pode ser in-
dicado para leitura de alunos de 5° série; o estudo do texto serd uma
boa motivagdo para essa leitura. Ver orientagdo sobre leitura de livros
na parte introdutéria deste Livro do professor.
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Anexo 06 — Atividades sobre texto do Exemplo 3, livro Portugués através de textos, 5

92

série, p. 92

1

(]

COMPREENSAO DO TEXTO

O texto pode ser dividido em sete partes.

a) A primeira parte € a introdugfo e pode ter como titulo: “‘A limpeza da carpintaria’.
Onde termina essa introdugéo?

b) O desenvolvimento do texto pode ser dividido em cinco partes. Copie os titulos que po-
dem ser dados a essas partes, na ordem em queé aparecem no texto:

e Marteladas no banquinho

e O defeito do banquinho

e A causa do choro

e Um remédio para a dor

e Qutro remédio infalivel para a dor

¢) Os dois tltimos paragrafos constituem a sétima parte, que € a conclusdo.

Copie a frase que seria o melhor titulo para essa conclusdo:
e A risada do velho José
¢ O argumento certo do menino

Observe:

causa do fato
central?

dor ( frutinha pequena | 4dgua erLI Eonscrto do banquinl‘i'

fato central

conseqiiéncia do
fato central?

martelada no dedo

Entre as palavras e expressdes acima, copie:

Segundo o menino Jesus, por que o pai José ndo chorava quando levava martelada?

“‘Se 20 menos eu tivesse um martelinho para o meu tamanho...”

Copie a frase que melhor completaria esse pensamento do menino Jesus:

B
a) a que indica a causa do fato central.
b) a que indica a consegiiéncia do fato central.

COMPREENSAO DO TEXTO

’ |

1. Os conceitos de introducdo, de- | < 3

senvolvimento e conclusio foram intro- que ele, menino, chorava quando levava martelada?
duzidos na unidade 5 (ver questdo 2 de
Comprgensao do texyo). Aprofundam- 4 O menino Jesus disse:

se, aqui, esses conceitos, e procura-se

desenvolver a compreensdo de que as

idéias, num texto, obedecem auma or-

denacdo. Evita-se, por enquanto, insis- =]
tir na delimitac@o das partes porque, an- a) seria mais feliz.

f_‘zs gued“ a[”""bs desenvolvam g:?i:ls; b) ndo choraria quando levasse martelada.
idade de perceber a organizac = .

idéias no texto, essa delimitagao é difi- ¢) ndo qu martelada no dedo.

cil. Nesta questdo, a delimitagdo da in- d) trabalharia melhor.

troducao e da concluséo — que é fécil

— comeca a desenvolver nos alunos a 5

habilidade de delimitar partes no texto.
Respostas:
a) A introducao termina em ““...fa-
zendo maravalhas'’ (2° paragrafo).

b) A otdem dos titulos é: O defeito do banquinho; Marteladas no
banquinho; Um remédio para a dor; A causa do choro; Outro remédio

infalivel para a dor.

Explique o “‘argumento certo’” do menino Jesus: por que concluiu que melancia m:
seria bom remédio para dor grandona?

“Eu também levo marteladas
e n&o choro.”

Nao chorava porque seu

¢) Melhor titulo para a conclusdo: O argumento certo do menino.

2 . Objetivo: Desenvolver a habilidade de estabelecer relagdes de
fato-causa e de fato-consegiiéncia.

Respostas: a) conserto do banquinho b) dor.

3. As relagdes causais ndo estdo claramente explicitadas no tex-
to; os alunos devem inferi-las (veja os esquemas ao lado):

4. Resposta: frase b.

A frase a ultrapassa o texto (pode ser, apenas, uma inferéncia, a
partir da resposta: ndo choraria guando levasse martelada e seria, por
isso, mais feliz).

A frase ¢ é uma interpretagéo errdnea do texto — a idéia expressa
¢, ao contrario: ‘‘daria martelada, mas néo choraria”.

A frase d expressa uma idéia ausente do texto.

5. Os alunos devem perceber o raciocinio que levou a concluséo:
Se fruta pequena é remédio para dor pequena, logo, fruta grande é re-
médio para dor grande.

““... o senhor diz que também
leva marteladas, mas é de um
martelo para o tamanho do
senhor.”

telo era adequado a s=o
manho.

‘‘Levei foi martelada de mar-
telo de homem, sendo eu um
menino.”’

Chorava porque 0 ma
grande demais para @
tamanho.
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Onde estardo esses meninos e meninas dentro de dez ou vinte anos¢

Aquele ali, moreno, de cabelos longos corridos, que parece gostar de esportes, vai se interessar
selz informatica ou economia; aquela de cabelos loiros e crespos vai ser dona de butique; aquela
—orena de cabelos lisos quer ser médica; a gorduchinha vai acabar casando com um gerente de
==ltinacional; aquela esguia, meio bailarina, achara um diplomata. Algumas estudardo Letras, se
~=<ardo, largardo tudo e passardo parte do dia levando filhos a praia e praca e pegando-os de novo a

rdinha no colégio. Sim, aquela quer ser professora de ginastica. Mas nem todos tém certeza sobre

- cue serdo. Na hora do vestibular resolvem. Tém tempo. L isso. 1ém tempo. Estao na porta da vida
= podem brincar.
[.]

A rma ia perdeu um coleea num desastre de carro. E terrivel, mas provavelmente um outro

“caré pelas rodovias. Aquele que vai tocar rock varios anos até arranjar um emprego em reparticao
shlica. [...] Tao desinibido aquele, acabara lider comunitario e talvez politico. Daqui a dez anos os
~uiros dirdo: ele sempre teve jeito, ndo lembra aquela mania de reunido e diretério? [...]

Se [osse haver alguma ditadura no tuturo, aquele ali seria guerrilheiro. Mas esta hipotese deve
ser descartada.

Quem estara naquele avido acidentado? Quem construird uma linda mansao e um dia convidara
: 1odos da turma para uma grande festa rememorativa? [...] Aquela ali descobrira os textos de Clarice
L <pector e isto serd uma iluminagao para toda a vida. Quantos aparecerao na primeira pagina do jornal?
Jual serd o tranquilo comerciante e quem representard o pais na ONU?

Estou olhando aque-
= bando de adolescen-
=< com evidente ternura.
“udesse passava a mao
=os seus cabelos e conta-
+z2-lhes as dltimas estorias
“= carochinha antes que
- lobo feroz os assaltasse
=z esquina. Pudesse lhes
Ziria daqui: aproveitem
snguanto estdo no aqua-
—0 e na redoma, enquan-
o estdo na porta da vida
= do colégio. O destino
=ambém passa por ai. E a
zente pode as vezes modi-
“ca-lo.

(Affonso Romano de Sant’Anna.

Porta de colégio e oulras cronicas.
Sao Paulo: Atica, 1999. p. 9-11.)

~ Clarice Lispector (1925-1977): escritora brasileira cuja obra tem, entre outras caracteristicas, a
 de apresentar ao leitor situacoes de compreensao subita de uma verdade.
diretério: grupo dirigente de uma associacéo publica ou politica.
'ONU: Organizacao das Nacoes Unidas. - :
~rito: regras e convencdes que regem determinadas situacdes ou relacoes sociais; ritual.
_tocante; comovente, enternecedor. el
~ Procure no diciondrio outras palavras que vocé desconheca.

79

© Tom Dee Ann McCarthy/Corbis/LatinStock
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Anexo 9 — Atividade sobre Exemplo 5 — Livro Portugués
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Anexo 10 — Exemplo 07 — Livro Portugués: Linguagens, 9° ano, p. 51

Reuna-se com trés colegas e, juntos, facam a leitura integral do texto. Um faz a voz do narrador e
0s outros trés, a voz de cada um dos pais. Durante a leitura, procurem buscar uma entonaczo adequada
aos papéis. Os pais devem demonstrar certa tristeza e decepco quando falam das op¢oes de suas filhas
€, a0 mesmo tempo, devem demonstrar certa inveja quando falam do casamento que esta se realizando.

Cruzando linguagen

[ ® [ ° o ® 3 °® [ = ]

1. A cronica “Pais”, de Luis Fernando Verissimo, mostra uma oposicao entre os valores dos filhos e

0s dOS pais. Prezam a parte social: 4 cerimonia, as aparéncia
a) Pelo modo como se posicionam, o que 0s pais mais parecem prezar no casamento?
b) E suas f11has7 Prezam a liberdade: a liberdade de ndo se casar, @ liberdade de se juntar sem se casar ou a liberdade de se casar numa cermé

)
J
‘¥

»

- Compare a cronica de Verissimo a pintura O casal Arnolfini, estudada na algg‘r;t}é{a_da unid
a) Quais eram os valores em destaque na ceriménia de casamento dos noivos retratados na pintura
b) Mais de 500 anos depois, que diferenca vocé nota entre os valores destacados na pintura e os
" Valqrgs”c’yios jovens retratados na crér&iqca de Verissimo?

i [

)

ronica, parecer

a OpCa

Trocando ideias

® ® ® ® ® © ° ® L] L3

1. O sonho das trés personagens do texto

lido era ver a filha casando de véu e
grinalda na igreja. Casamento traz felicidade?

a) E voce, o que acha de se casar? Com auxilio da psicologia, da filosofia e da mate-
matica, o alemdo Johannes Hirata fez uma pesquisa de
doutorado para compreender o que leva uma pessoa a ser
feliz. Sobre o casamento, diz ele:

Vocé pretende se casar formal-
mente no civil? E na igreja?

b) O que voce acha de cerimo- “Os casados siio mais felizes, mas existe ai um dilema- o
nias de casamento diferentes? Por casamento contribui para a felicidade ou as pessoas se casam
exemplo, no céu, entre paraque- porque sao mais felizes? Obviamente, pessoas mais felizes
distas; no fundo do mar, entre em mais facilidade para se relacionar. O estudo da relacio
mergulhadores; no alto de uma entre o estado civil e a felicidade provou que o divércio tem
montanha, entre alpinistas. um efeito forte e prolongado de infelicidade.”

¢) E importante para seus pais que
voce se case de forma convencional?
Por que?

(Folha de S. Paulo, 8/3/2005)

[\

. Hoje, é grande o numero de jovens
que nao pensam em se casar e prefe-
rem “se juntar” ou continuar soltei-
ros o resto da vida. Na sua opinido,
esse comportamento pode ter como
causa exemplos de maus casamentos
na familia ou se deve a outros fatores?

Jupiter Unlimited/image Plus

51



265

Anexo 11 —-Exemplo 08 — Livro Portugués: Linguagens, 6° ano, p. 167

. ... cAPiTULO

Em busca do sonho

“O que voce vai ser quando crescer?”, nos perguntam. Ndo sabemos.
tlids, nunca saberemos exatamente o0 que vamos ser, pois, mesmo depois de adultos, a vida estara sempre
wos desafiando para seguir novos caminhos. Talvez nesses desafios € que esteja o verdadeiro fascinio da vida.
O importante € estar sempre pronto parda buscar o sonho.

Vocé conhece a melhor jogadora de futebol do mundo? Em 2010, com apenas 24 anos, ela
==nhou pelo quinto ano consecutivo o titulo concedido pela Fifa, superando o atacante Ronaldo. o ex-
wia frances Zidane e o alemdo Prinz, que receberam o troféu trés vezes. O nome dela ¢ Marta Vieira
- Silva, a Marta, uma brasileira simples que saiu de Alagoas para o mundo, em busca de seu sonho.

No texto que segue, Marta conta um pouco de sua vida e de como lutou para chegar a posicao

wue ocupa hoje.

Marta, a rainha do Brasil

& INFANCIA COMECO DE TUDO
Meu pai se separou da minha mae quan- Em Dois Riachos, eu vivia com os meninos
o eu tinha 1 ano e meu irmédo mais velho jogando bola e indo a jogos do time masculino.

A minha vontade era me tornar uma jogadora
profissional e, quando apareceu a oportu-
nidade de tentar fazer um teste no Vasco e
no Fluminense, times que tinham equipes
de futebol feminino naquela época, fui. Eu
tinha 14 anos.

A MAE

sssumiu a responsabilidade de um
p=i. para minha mae poder traba-
tmar. Minha mae sé via a gente

% noite. Comecei a frequentar o
colégio com 9 anos, porque as
s:ficuldades eram muito grandes
- cla nao tinha como comprar
=aterial escolar. SO que eu queria
—uito estudar, entdo pegava
cadernos e ficava tentando ler
escrever sozinha. Quando

Ela falava: “Chega perto
da hora e essa menina vai €
desistir. Ela ndo vai, nao’.
E eu falava: “Eu vou, eu vou, eu
vou”. No dia de embarcar, ela so foi

acreditar quando o dnibus estava para-
do e eu falei: “Eu vou”, e subi no énibus.
~ Ai ela chorou, meus irmdos choraram,
J\“iws foi aquela despedida. So ai ela acre-
; ditou que eu estava indo na busca
do meu sonho (fica emocionada).

167

™o

si pra escola, ja sabia fazer
> meu nome, e a professo-
== perguntou: “Voce ja estu-
dou alguma vez?”. E eu disse:
“Niao, aprendi sozinha mesmo”
fica emocionada).
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Anexo 12 — Atividades sobre o texto do Exemplo 08, Livro Portugués: Linguagens, 6°

ano, p. 168

NO RIO DE JANEIRO, COM 14 ANOS

Foi uma época dificil porque cheguei no
Vasco e n@o conhecia ninguém, tinha um monte
de gente que jogava na selecéo, e as cariocas
todas cheias de giria para cima de mim. Eu ficava
quietinha e me chamavam de bicho do mato.

A ADOLESCENCIA

Sai de Dois Riachos para realizar um sonho e,
por ele, tive que enfrentar dificuldades. Fiquei no
Rio sem receber salario por varios meses, morando
na concentracdo do Vasco. E olha que o salario era
nada mais do que uma ajuda de custo, o que me
obrigava a abrir mao de varias coisas. Nao podia
nem ir a praia porque tinha que pegar dnibus e nem
dinheiro para o énibus eu tinha.

MOMENTO DE DUVIDA

Depois de dois anos, acabaram com o futebol
feminino do Vasco, e ai bateu desespero. Ja tinha
sido convocada uma vez para a selecao brasileira,
entdo pensava assim: “Se voltar para Alagoas, sera
que eu vou ter outra oportunidade de ir para a
selecao? Sera que eles vdo me esquecer?”
DECISAO

Fui morando com amigos, sempre de
favor, fui jogar em Minas, ganhava um troco,
me virava como dava. Acabei convocada para
a selecdo outras vezes. E foi jogando pela sele-
cdo, em 2003, que o pessoal do Umea lk me
viu e me sondou.

Estudo do texto

N\

1. Na 1r1fanc1a Marta passou por multas dlfxculdades Quais eram essas d1f1culdades7

halhava o dia inteiro, era cuidada pelo irmao mais

Filha de pais separados, Marta era uma crianca pobre. Distante do pai e da mae, que

|

A persistén pois tentava ler e escrever sozinha janto ainda nac

3 Como comecou o interesse de Marta pelo futeboP

fa com men sistindo a partidas de futebol masculino e

4. Pouco antes de Marta partir para o RlO dejanelro a mée dizia: “Chega perto da hora e essa

na vai é desistir. Ela ndo vai, nao”.

a) Na sua oplmao a mae de Marta, com esse COI’HEI’I[aI’lO

filluan™ Heposapetos. P

b) \Io dla da despedlda 0 que representou P Marta 0 choro da familia? e

168

> COMPREENSAO E INTERPRETACAO

: Que caracterlsuca da Marta adolescente e adulta Ja se via na Marta crlangal7

Stava ni

EDUCAR UM FILHO

Queria mostrar sempre o que é bom e 0 qu
¢ ruim. Logico que ndo vou falar assim: “Vog
tem que seguir este caminho”, ele ¢ que vai ded
dir, s6 que me sentiria no direito de explicar, po
que foi isso que nao tive na infancia. Nao culp
ninguém. Sem meu pai, minha mae teve qu
trabalhar para manter os filhos e ficou ausent
Nao era o que ela queria realmente.

@
@
=
S
E
>
g
=
o
=
=
(6]
c
i<
S
3

Troféu de melhor jogadora de futebol concedido a Maria
em 2009.

(Revista Marie Claire, n° 209. Editoss

querla estimular ou desesti

sim, estava desestimulando 3 filha; por outro

) e que a familia se convencera ue ela rsl



267

Anexo 13 — Exemplo 09 e a continuacéo das atividades sobre o texto do Exemplo 08 —
Livro Portugués: Linguagens, 6° ano, p. 169

Como Marta se sentia quando passou a integrar a equipe
feminina do Vasco? Por qué?

deslocada, pois vinha de outro Estado, tinha uma linguagem diferente e ainda era uma jogadora sem prestigio

Marta comecou a jogar no Vasco em 2000. Ganhou sua
primeira medalha de ouro em 2003, nos Jogos Pan-
Americanos, e a primeira medalha de prata em 2004 nos
Jogos Olimpicos de Atenas. o ae ot e e e do o

o

a) Quantos anos Marta tinha quando ganhou a mqedalha
de ouro? a1

b) Marta foi para a Suécia um ano depois de ter sido son-
dada pelo Umea 1k. Com quantos anos Marta foi para

Pelé de saias

Ao sair do Brasil para jogar no
Umea 1k, na Suécia, Marta fez 111
gols em 103 jogos, durante cinco
temporadas.

Em 2009, mudou-se para os
Estados Unidos, para jogar no Los
Angeles Sol.

E conhecida como “rainha do
Brasil” e ja foi chamada pelo pro-
prio Pelé de “Pelé de saias”.

O eXIerior? comis ans Saiba mais sobre Marta, lendo
textos e assistindo a entrevistas
e videos no site oficial da atleta:
http://www.martal0.com/pt.

Diego Graciano, jornalista
argentino radicado no Brasil, publi-
cou a biografia da jogadora no livro
Vocée ¢ mulher, Marta! (All Print
Editora).

¢) Que prémio ela ganhou quando tinha 24 anos?

0 quinto prémio consecutivo de melhor jogadora do mundo

. Com o fim do futebol feminino no Vasco, Marta néo vol-
tou para Alagoas.

a e nao ser convocada
sileira

-
a) Por que ela nao quis voltar? 4 o e para a sc

b) Que novos sacrificios a atleta teve de suportar?

Teve de morar de fa m casa de amigos, jogar em Minas e se virar como pade.

3. Ao pensar no futuro e em [ilhos, Marta diz que gostaria de
dar 2o filho o que nao recebeu dos pais na infancia.

3) ©) que ela daria ao filho? wis atencio, orientacao.
b) Voce acha que ela guarda mégoas da infancia? Por qUé? Resposta pessoal. Professor: Abra a discussdo com a

2. Marta saiu de Dois Riachos, sua cidade natal, em busca de um sonho. Leia o boxe “Pelé de saias”
e responda: Vocé acha que Marta realizou seu sonho? Por que?

Resposta pessoal. Espera-se que os alunos reconhegam que sim, pois Marta tormou-se uma jogadora de futebol reconhecida internacionalmente:

10. Arevista onde o texto foi publicado ¢ vendida em bancas de todo o pais. Os temas predominantes
nela sao moda, beleza, amor, elc., € o pablico que a lé é majoritariamente feminino. Vocé acha
que essa matéria atraiu a atencao das leitoras? Por qué?

Provavelmente sim, pois o texto mostra a vidaea (“(p&'icﬂiid de uma mulher vencedora

» A LINGUAGEM DO TEXTO

1. O texto lido ¢ uma espécie de relato pessoal da jogadora Marta. Ao ser editado, o texto foi orga-
nizado em partes, distribuidas por assuntos.

a) Ha algum sinal de pontuacio para indicar que é Marta quem esta falando? wo

b) No seu relato, Marta as vezes cita a fala de outras pessoas, como a professora e a mae. Que
sinal de pontuacio ¢ utilizado para indicar essas falas? a s

I que a expressa
da jogadora

2. Por que a informacdo “fica emocionada” aparece entre parénteses? %"

169
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Anexo 14 — Continuacdo das atividades sobre o texto do Exemplo 08 — Livro Portugués:

MIoramny

(Mordillo. Opus 2. Lisboa: Meribérica/Lib

Linguagens, 6° ano, p. 170

3. Releia este trecho:

Fla falava: “Chega perto da hora e essa menina vai € desistir. Ela nao vai, nao”. E eu falava: “Eu
vou, eu vou, eu vou”. No dia de embarcar, [...] foi aquela despedida.

a) A palavra é, na fala da mae, ¢ necessaria? Que sentido ela atribui ao texto?
C a de “vai desistir mesmo”.

N0, ela pode ser suprimida do texto sem prejuizo d ,. Contudo, cla reforca a ideia da desisténcia, ou seja, ajuda a fortale
Prey 1d, a)

b) Por que a palavra nao € repeti a em “Fla ndo vai, nao”? senec

»~ Indica que

) Qual ¢ o sentido da palavra aquela em “aquela despedida™ .+,

Cruzando linguagens

L] ® ° L] L] ®

Leia este cartum:

1. Observe as personagens e 0 espago retratados no
cipando d i clis
M um NUMeEro nas costas.

rov

Estdo p
cada cic

a) O que as personagens estao fazendo? Justifique
sua resposta com elementos do texto.

cartum.

b) Como ¢ a pista em que OCOTTE & Prova? fisgen:

¢) Como estd sendo a prova para OS atletas®
Por qUé? Esta sendo dificil, pois eles estdo suando.

fa

Em qualquer competicao esportiva, ha sempre um=
alvo ou uma meta a ser atingida. Na situacao retra-
tada no cartum, qual é a meta a ser atin gida?

Che opo da montanha

_ Acima da montanha, vé-se parte de uma escada.

W

30 estd apoiada no chdo

a) O que ha de estranho nela?

b) Levante hipoteses: Onde ela esta presa?
Resposta pessoal. Sugestao: Em algum ponto que estd aima do topo da mor2
¢) Logo, o cume da montanha ¢ o ponto mMAXIma

Nao, pais a

que se pretende alcancar? Por qué?

d) O que voce acha que pode acontecer quando o=
atletas chegarem ao topo? Por que?

AR

er, 5.d.)

Tgunte aos 2

4. No mundo dos esportes, parece nao haver limites. A cada Copa do Mundo e a cada Olimpfada

os atletas batem recordes e alcancam metas que surpreendem a humanidade.

a) Pensando nos desafios dos atletas, 0 que representa a escada acima do topo da montanha?

Representa os novos desafios que os atletas querem superar
b) Relacione o texto “Marta, a rainha do Brasil” com o cartum e responda: A atleta brasileir=
oi além dele? Por que?

apenas chegou ao topo da montanha ou
R S [ i [ a Fifa co or jogadora de

com

do esse titulo por quatro vezes, supera

170



Anexo 15 — Exemplo 10 — Livro Portugués: Linguagens, 6° ano, p. 171

Trocando

®

ideias

269

L. Em entrevistas, Marta conta que sofreu preconceito em sua cidade natal pelo fato de ser mulher
e querer jogar futebol. Voceé concorda quando dizem que “futebol é coisa de homem” e “balé é

coisa de mulher™? Por qué?

2. Marta passou por muitas dificuldades e fez muito sacrificio quando era adolescente. Se voceé esti-
vesse no lugar dela, teria coragem de fazer tudo o que ela fez para realizar um sonho?

3. Muitas pessoas, quando chegam ao sucesso, esquecem-se de suas origens e perdem a simplici-
dade. Na sua opinido, que caracteristicas essenciais devemos manter, mesmo depois de chegar

a0 sucesso?

Producdo de texto

> O DIARIO

Em 1939, a Alemanha invadiu
a Polonia, dando inicio a Segunda
Guerra Mundial. Apos a derrota da
Polonia, em 1940, os nazistas isola-
ram uma drea da capital, Varsovia,
e para la enviaram todos os judeus
residentes no pais. Entre eles estava
Janina Bauman, uma adolescente de
14 anos, cidadd polonesa de familia
judia préspera.

Durante sua permanéncia no
gueto de Varsovia, a adolescen-
te escreveu didrios e contos que
somente sessenta anos depois do
conflito ela resolveu publicar. No
livro Inverno na manha — Uma

3

Biblioteca, na Inglaterra, destruida na Segunda Guerra Mundial.

Jjovem no gueto de Varsévia, Janina relata suas experiéncias com a guerra, a luta pela sobrevivéen-
cia, dentro e fora do gueto, e apresenta ao leitor sua familia, os amigos surgidos no infortunio,
os horrores da guerra, as acoes desumanas que presenciou, a fuga do gueto de Varsovia, a vida

em esconderijos.

O texto a seguir € um trecho do diario de Janina. Esta pagina foi escrita depois que a autora,
sua mée € sua irma juntaram-se a outros refugiados que deixaram Varsévia e foram deportados

para a zona rural.

17

Hulton Deutsch Collection
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Anexo 16 — Exemplo 11 — Livro Portugués através de textos, 82 série, p. 68

€scolha seu batente

Carlos Drummond de Andrade

Aos domingos, procuro sempre no jornal o caderno de
antincios classificados. Ndo leio de ponta a ponta, nem o do-
mmgo chegana para tanto, mas percorro as colunas, e me de-

ce=b QL) de esforco humano.
O homem ea mulher aparecem ai no centro do mercad
de trabalho, ¢ o espirito industrioso revela sua capacidade de
criacdo ou de adaptag@o. Tem-se uma v1s£o do Bra51l moder-
no, ao deparar COI as derante eacas.20
quais se oferecem saldrios de mxlhoes Vem entre]acada a do
Brasil de antes das duas guerras, com uma firma a procurar
um burro-sem-rabo para carreto. Na era eletronica, em que
tudo parece submetido 2 maquina, dd alegria saber que em-
presas necessitam de operadores IBM, D84 e Front- feed, de
overloquistas — em suma, de gente a quem a mdquina ainda
se submete.

A variedade de profissdes, oficios, ocupacdes, atividades
que se reclamam ou se propdem a vida de hoje, ndo falando
nas cldssicas proflssoes liberais, tao diversificadas em mil es-
pecializagdes! Nao sei se j4 foi elaborado um diciondrio de
trabalho; se nao foi, ¢ pegar nos cadernos de domingo, e ir
omando nota.

O individuo tem hoje 2 sua escolha um elenco vertiginoso
de quefazeres; dificil ndo ¢ trabalhar, é optar entre modalida-
des de trabalho. Pode ser bancdrio, se ndo consegue ser ban-
queiro; pode ser cartazista, mecénico de refrigeracao, médium,
relacdes-publicas, atleta, vaga-lume, sintequeiro, técnico de
som, projetista de ferramentas, projetista-chefe de tubulacdes,
boy, aerovidrio, aeronauta, cosmonauta (ainda ndo se anun-
cia, mas daqui a pouco), corretor de titulos, chaveiro, pode
ser controlador de prensa, pode ser desossador de acougue.

RESENTACAO DO TEXTO 3. Leitura 1
a) Leitura silenciosa pelos alunos.

;estée§ b) Releitura oral dos trés primeiros paragrafos, com explicagdes]
1. O titulo do texto: Explicar a palavra batente — se possivel, le- Cada parégrafo ¢ lido, oralmente, por um aluno; em seguida, o profes:
os alunos a usar o dicionario (batente € um brasileirismo préprio sor leva a turma a sua perfeita compreensdo, por meio de perguntas

linguagem coloquial, e significa ‘‘trabalhe efetivo, com o qual se e explicagdes.

1ha a vida’’) — o estudo dessa palavra podera ser lembrado quando ¢) Estudo dos demais paragrafos, exceto o ultimo: A turma divide:
discutido o exercicio de Sindnimos das p. 71-73, adiante. se em grupos; cada grupo recebe um ou dois paréagrafos (dependende
2. O autor: Levar os alunos a observar que se trata do mesmo au- do numero de grupos formados) e deve dispor de pelo menos um
dos textos das unidades 1 e 4; levé-los a observar, na referéncia cionario; o grupo deve procurar definir as profissées mencionadas nof

liogréfica, o nome da obra de que foi tirado o texto e explicar Jodo parégrafo(s) que recebeu; em seguida, cada grupo explica seu(s) pa

indao — personagem criada por Carlos Drummond de Andrade, e régrafo(s) para a turma.

jiientemente presente em suas cronicas, representando o cidadédo

num, que faz a critica objetiva e realista de situacdes e problemas.
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Anexo 17 — Exemplo 11 — Livro Portugués através de textos, 82 série, p. 69

oy

tificador (de valvulas).

do,_de fjgurinos.

Se ndo lhe apetece nenhum desses caminhos, escolha en-
tao entre drageador, domador, escultor, editor, torrador, es-
quentador de obra, iluminador, riscador (de cartonagem), re-

N#o deu sorte? Experimente halterofilista, recepcionista,
monotipista, datiloscopista, colunista (social), cinegrafista, cor-
rentista, desenhista, que por sua vez se desdobra em orcamen-
tista, propagandista, eletroprojetista, montador, mecénico, de

bleaux, tratorista, lubrificador.

O senhor (ou senhora) pode ainda derivar para colarinhei-
ro(a), buteiro(a), colchoeiro, leiloeiro, ladrilheiro, gasista,
guarda-vidas, ledo-de-chéacara, barman, injetador de pléstico,
impressor em silk-screen, estimador de custo, marchand de ta-

rio ¢ festinhas”’.

Meu Deus, e ainda nao fale1 em enigmista, antiquario, ana-
lista financeiro ou de sistemas e métodos, oficial-bronzista,
capoteiro, chefe de cerimonial, lancheiro, macgariqueiro, des-
pachante, grafélogo, corretor de pneus, gerente de marketing,
estimador de custo industrial, fresador, entrevistador!

E forneiro, homem-rd, hidrometrista, gigador ¢ lixador de
sola, hervandrio, lubrificador, sonoplasta? Sem falar em che-
fe de controle de qualidade, ajustador de bancada de caldei-
raria, montador de fotolito ou de mocassim, modelador de
salto-brotinho, técnico em motor de explosao, faturista, as-
sistente de importacdo, assistente de crédito e cobranca, im-
pressor de Miller, juiz de futebol, petrolista (ndo confundir
com petroleiro), maquilador, e isso e aquilo...

Um humilde se contentard com a func@o de enchedor de
vassoura de piagava, que ainda as hd no mundo planetizado,
mas outras frentes e outras perspectivas se abrem a quem as-
pxre a corretor opc1omsta, pedlcuro, coordenador de vendas.

l
praia para refngerantes" Na pior hlpétese chicaboneiro, que
também ¢ atividade grata ver-se rodeado de brotinhos na areia
da praia. Triste profissdo é a de menino, a de mocinha ou se-
nhora, simplesmente: ‘‘Precisa-s¢ de um(a) para casa de fa-
milia’’. Reconforta-me este antincio: ‘‘Mdgico para aniversé-

teorologista.

1976. p. 117-9.)

Este ¢ o mundo de hoje: constelado de empregos, de tec-
nicas, de possibilidades, inclusive a possibilidade de ndo
fazer nada, que ainda é profissdo, e talvez a melhor de
todas: a de olhador de nuvens, sem responsabilidade de me-

(ANDRADE, Carlos Drummond de. Caminhos de Jodo
Brandio. 2. ed. Rio de Janeiro, José Olympio,

d) Releitura oral do ultimo paragrafo, com explicacdes: Um aluno
18, oralmente, o paragrafo; em seguida, duvidas e dificuldades de com-
preensd@o sdo esclarecidas.

Sugestdo: Levar os alunos a elaborar um painel com recortes de
anuncios de emprego, encontrados em jornais — o painel pode ficar
numa parede da sala até o estudo da unidade 8, Gltima da série de trés
unidades que se desenvolvem em torno da anélise do trabalho e da
profissdo (ver comentério & pagina de introdugdo a esta unidade).

Sugestéo de leitura

O texto pode motivar os alunos para a leitura da obra de que foi
tirado — Caminhos de Jodo Brandao (a edicdo atual é da Record, Rio
de Janeiro): as crénicas retratam o dia-a-dia de pessoas comuns, nu-
ma grande cidade, na época atual.
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COMPREENSAO DO TEXTO

I O texto pode ser dividido em trés partes:
Introdugfio: os trés primeiros paragrafos;
Desenvolvimento: do quarto ao décimo paragrafo;
Conclusdo: o ultimo pardgrafo.

Copie, em seu caderno, 0 melhor titulo para cada parte:

a) Melhor titulo para a introdugdo:
o O caderno de antncios classificados
e O mundo do trabalho
o A variedade de profissdes no mundo de hoje

b) Melhor titulo para o desenvolvimento:
s Um elenco vertiginoso de quefazeres
o Modalidades de trabalho
s Enumeracio de algumas profissdes

¢) Melhor titulo para a conclusiao:
e O mundo de hoje
o Um mundo constelado de empregos
e A melhor profissdo

3

Recorde a declaragao do autor:
“N3o leio de ponta a ponta, nem O domingo chegaria para tanto...”

Escreva, em seu caderno, a causa:

O domingo ndo chegaria para ler o caderno :or:ue:_ D
de anuncios classificados de ponta a ponta POt

o autor se refere ao ‘‘Brasil de antes das duas guerras’’.
Brasil de antes de que ano?

3 No segundo paragrafo,
de antes das duas guerras € 0

Segundo o autor, no caderno de antincios classificados dos jornais, tem-se:

o uma visao do Brasil moderno;
s uma visio do Brasil de antes das duas guerras.

a) Que fato revela uma visdo do Brasil moderno?
b) Que fato revela uma visdo do Brasil de antes das duas guerras?

¢) Compare os dois fatos e copie, em seu caderno,
o Brasil moderno do Brasil de antes das duas guerras:

Os altos salarios oferecidos aos técnicos qualificados.

A grande demanda de técnicos qualificados.

A substituicdo do trabalho bracal pelo trabalho qualificado.

A variedade de profissdes existentes no mercado de trabalho.

a frase que expressa 0 que diferencia

O Brasil
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Anexo 18 — Atividade sobre Exemplo 11 — Livro Portugués através de textos, 82 série, p.

COMPREENSAO DO TEXTO

1. Orientar o aluno para encontrar 08 titulos: observar que deve
ser escolhido o melhor titulo (os outros dois poderiam ser aceitos, mas
cada parte, a fim de identificar a opcéo que

seriam menos bons); reler
representa a melhor sintese das idéias.
Respostas:

a) Melhor titulo: A variedade de profissdes no mundo de hoje. A
primeira opgéo expressa uma idéia secundaria: indica, apenas,
de informagao que levou o autor 3 idéia central; a segunda é excessi-

vamente genérica.
b) Melhor titulo:

vai desenvolver; a segunda opgdo nao
de e multiplicidade das profisses,

Um elenco vertiginoso de quefazeres. E a melhor
opcao porque é a frase com que o préprio autor anuncia as idéias que
transmite as idéias de varieda-
essenciais no texto; a terceira op-

¢) Melhor titulo: Um mundo constelado de empregos. A primeira
opcao é muito genérica, ultrapassa o conteudo da conclusdo; a tercei-
ra opcdo expressa uma idéia secundaria.

0 professor deve levar os alunos a verificar a
troducgéo, desenvolvimento & conclusdo, no texto,
culacéo entre os titulos dessas trés partes.

2. Resposta: Porque ha grande quantidade de anuncios.

3. Resposta: O Brasil de antes de 1914 (ano de
grande guerra).

4. Respostas: a) A demanda de técnicos qualificados. b) Uma fir-
ma a procurar um burro-sem-rabo para carreto. ¢) A substituicéo do
trabalho bragal pelo trabalho qualificado. Primeira e tltima opgoes: 05
fatos ndo se referem nem a saldrios nem 3 variedade de profissoes|
Segunda opgao: a opcdo apenas repete um dos fatos.

coeréncia entre in-
observando a arti-

a fonte

¢do contradiz o texto: ndo sao enumeradas algumas profissGes, mas

muitas profissoes.

inicio da primeirz
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Anexo 19 — Atividade sobre Exemplo 11 — Livro Portugués através de textos, 82 série, p.
71

7d

“*Na era eletrdnica, em que tudo parece submetido 2 maquina, d4 alegria saber que empre-
sas necessitam de operadores IBM, D84 e Front-feed, de overloquistas — em suma, de gen-
e a quem a maquina ainda se submete”’

Observe:
Na era eletronica, tudo ;rempresas necessitam de a maquina ainda se sub-
parece submetido a md- | operadores I1BM, D84 ¢ mete a gente.
quina Front-feed, de overlo-
quistas [

Copie essas trés oracdes em seu caderno, ligando a primeira a segunda e a segunda a tercei-
ra com conjuncdes escolhidas entre as seguintes:
embora

e ou
Observe a opinido do autor a respeito dos seguintes andincios:
Precisa-se de um menino (uma ‘
mocinha, uma senhora) para casa de Midgico para aniversario e festinhas. |
familia.

mas porque  logo  quando

AN

Anuncio triste E

a) Triste — por qué?

AN
Anuncio reconfortanteJ

b) Reconfortante — por qué?

N0 sei se ja foi elaborado um dicionario de trabalho...””

a) Para o autor, qual seria uma boa fonte de informacgao para a elaboragdo de um dicioné-
rio de trabalho?

b) Por que ele considera boa essa fonte de informagéo?

¢) Que outras fontes de informacdo vocé sugeriria, para a elaboracao de um dicionario de
trabalho?

O texto aponta “‘a variedade de profissoes, oficios, ocupacdes, atividades que se reclamam

ou se propdem a vida de hoje”’; por que, no mundo atual, existem tantas profissdes, ofi-

cios, ocupacdes, atividades?

VOCABULARIO
Sindnimos

1 Veja como aparece o verbete profissao num diciondrio:

dade gerou novas necessidades, que fi-
zeram surgir novos tipos de trabalho,
cada vez mais especializados.

Ao discutir as respostas ao exer-

Meio de vida; emprego, ocupacio,
mister. 6. Rel. Confissdo (2).
e Profissio liberal. Profissao ca-
racterizada pela inexisténcia de

Profissao. [Do lat. professione] S.
f. 1. Ato ou efeito de professar
(8). 2. Declaragao publica de uma
crenca, sentimento, opinido ou

modo de ser habitual. 3. Condi-
¢do social; estado. 4. Atividade ou
ocupacdo especializada, da qual

qualquer vinculagao hierdrquica e
pelo exercicio predominantemen-
te técnico e intelectual de conhe-
cimentos.

cicio, pedir aos alunos que apresentem
exemplos (a invencdo da geladeira, da
televisdo, do computador, e empregos

se podem tirar os meios de sub-
sisténcia;  oflcio. 5. P exl:

criados em decorréncia disso, etc.). Le-
var os alunos a identificar, ainda, a di-

a) Observe a abreviatura P ext., na acepcdo 5 do verbete.

seu sentido proprio.

P ext. = por extensdo: uso da palavra para designar alguma coisa que tem relagéo com

visdo do trabalho como causa da mul-
tiplicac@o de oficios e ocupagdes: um
trabalho que, anteriormente, era feito
por uma s6 pessoa, hoje é dividido em
varias tarefas, cada uma das quais pas-
sa a constituir um oficio ou ocupagéo

5. Resposta: Na era eletronica, tudo parece submetido & maqui-
=2, mas empresas necessitam de operadores IBM, D84 e Front-feed,
== overloquistas, logo, a maquina ainda se submete & gente.

0 exercicio leva o aluno a identificar as relagées entre as idéias
=0 periodo citado. Ao discutir o exercicio, levar os alunos a explicitar
=ssas relagdes: de oposigéo, entre as duas primeiras oracdes, e de fato-
conclusdo, entre a segunda e a terceira oragdes. As relacdes de coor-
Zenacao sdo contetido do volume 7, desta colegdo; o professor pode
r=cordé-las aqui. Serdo revistas e aprofundadas na unidade 10 deste
wolume.

6. Respostas: a) Anuncio triste porque procura mao-de-obra néo-
aualificada de pessoas que enfrentam condi¢coes de vida dificeis. b)
Anuncio reconfortante porque lembra festa, alegria, divertimento.

7. Respostas: a) O caderno de antincios classificados do jornal de
domingo. b) Porque os jornais de domingo oferecem um elenco verti-
ginoso de quefazeres. c) Resposta livre. Sugestdes: as p4ginas amare-
‘as da lista telefénica; uma pesquisa junto ao Ministério do Trabalho;
zgéncias de emprego.

8. Resposta: Porque o progresso econdmico e social da humani-

especificos.
VOCABULARIO
Sinénimos

0 tema do exercicio é o mesmo tema central dos exercicios de Com-
preensdo do texto, Linguagem oral e Redagéo desta unidade, isto ¢,
o trabalho no contexto social (ver p. 67); ele leva o aluno a estudar
a palavra profisséo e a série sinonimica de que ela faz parte, diferen- -
ciando modalidades de trabalho na sociedade.

1. Respostas:

a) A variedade de profissdes..”” - acepgéo 4, sentido préprio.
“'Triste profissdo é a de..’ - acepgéo 5, extensdo do sentido préprio.
*... que ainda é profissdo’’ - acepgao 5, extensédo do sentido préprio.

Ao discutir o exercicio, tornar clara a distingao entre o sentido pré-
prio da palavra profiss&o e o sentido que lhe é atribuido por extenséo;
levar os alunos a identificar, entre os tipos de trabalho enumerados no
texto, exemplos de profisséo propriamente dita (relagdes publicas, de-
senhista, analista financeiro, etc.) e de profissdo no sentido amplo da
palavra (médium, vaga-lume, antiquério, etc.).
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41

11 O poema seguinte, de Carlos Drummond de Andrade, ¢ o contrério de um circulo vicioso:

Quadrilha

Carlos Drummond de Andrade

Jodo amava Teresa que amava Raimundo

que amava Maria que amava Joaquim que amava Lili
que ndo amava ninguém.

Jodo foi para os Estados Unidos, Teresa para o convento,
Raimundo morreu de desastre, Maria ficou para tia,
Joaquim suicidou-se ¢ Lili casou com J. Pinto Fernandes
que ndo tinha entrado na histéria.

(ANDRADE, Carlos Drummond de. Alguma poesia. In: OBRA
COMPLETA. 2. ed. Rio de Janeiro, Aguilar, 1967. p. 69.)

a) Por que o poema se chama ‘‘Quadrilha’’? ;

b) Para que os trés primeiros versos do poema expressassem um circulo vicioso, como de-
veria ser o terceiro verso?

c) Leia as duas oragdes a seguir e determine:
¢ Qual delas expressa a mensagem do poema ‘‘Quadrilha™?
® Qual delas expressa a mensagem do soneto ‘‘Circulo vicioso™?

| O futuro é imprevisivel.
Ninguém estd contente com a sua sorte.

VOCABULARIO
Variagto das palavras

Leia o verbete espantalho, tal como aparece em um diciondrio:

Espantalho, S, m. 1. Boneco ou
qualquer objeto que se pde no
campo para espantar e afugentar
aves ou roedores. 2, Pessoa feia
e/ou malvestida. [Sin. bras. (nes-
sas acepg.): marmota (NE e CO)
e estandarte (S.)] 3. Individuo
inutil, sem préstimo; paspalho.

11. O objetivo é que o aluno conhega e aprecie 0 poema ‘’Quadri- b) Para que o poema expressasse um circulo vicioso, o terceiro
Iha"’, de Carlos Drummond de Andrade, confrontando sua idéia central verso deveria ser: que amava Jo#o.
— mudanga, variacéo, imprevisibilidade — a idéia de circulo vicioso c) Mensagem do poema ‘‘Quadrilha’”: O futuro é imprevisivel.
— circularidade, retorno ao ponto de partida. Mensagem do soneto ““Circulo vicioso'’: Ninguém esté contente com
Sugestéo: Ler e interpretar o poema, dar informagdes sobre o au- a sua sorte. p

tor (ver p. 107 deste Livro do professor).

a) No sentido préprio, quadrilha é contradanca de saléo em que
tomam parte diversos pares; no titulo do poema, quadrilha tem senti-
do figurado: troca de destinos, permanente mudanga dos aconteci-
mentos.
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5 A vértebra de peixe tornou-se um troféu para dona Carolina. Veja o significado de troféu:

Troféu. S. m. Taca ou qualquer ob-
jeto comemorativo de uma vito-
ria.

2 Qual foi a vitdria de dona Carolina?

6 Que conclusdo podemos tirar do texto? Copie a resposta certa:
a) Os velhos estdo sempre queixando-se de dores.
b) Os adultos nao levam a sério os velhos.
¢) Adultos e velhos ndo se entendem.
d) S6 um velho ¢ capaz de entender outro velho.

Leia esta outra crénica do mesmo autor de ‘‘Espinha de peixe’’, Fernando Sabino, e veja
como os adultos tratam de formas diferentes os velhos e as criancas:

Festa de aniversario

Sabino

Leonora chegou-se para mim, a carinha mais limpa deste mundo.

— Engoli uma tampa de coca-cola.

Levantei as maos para o céu: mais esta agora! Era uma festa de aniversario, o aniversario
* dela prépria, que completava seis anos de idade. Convoquei imediatamente a familia:

— Disse que engoliu uma tampa de coca-cola.

5. Dona Carolina venceu a descrenca de todos, mostrou que es-
tava com a razéo.

6. As opcdes a, ¢ e d ultrapassam o texto — sdo afirmagées que
o texto ndo permite fazer. A opgédo d pode confundir algum aluno, por-
gue um velho amigo é que entendeu a velha dona Carolina; neste ca-
50, levar o aluno a diferenciar um amigo que é velho (idoso) de um ve-
ho amigo (um amigo de muito tempo).
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Anexo 22 — Continuagéo do texto e atividade sobre Exemplo 13 — Livro Portugués

através de textos, 72 série, p. 64

A mie, 0s tios, 0s avos, todos a cercavam, Nervosos € inquietos. Abre a boca, minha filha.
Agora ndo adianta: jé engoliu. Deve ter arranhado. Mas engoliu como? Quem € que engole
uma tampa de cerveja? De cerveja, ndo: de coca-cola. Pode ter ficado na garganta — urgia
que tomassemos uma providéncia, ndo ficassemos ali, feito idiotas. Peguei-a no colo: vem ¢4,
minha filhinha, conta sé para mim: vocé engoliu coisa nenhuma, ndo ¢ isso mesmo? — Engoli
sim, papai — ela afirmava com decisdo. Consultei o tio, baixinho: o que € que vocé acha?
Ele foi buscar uma tampa de garrafa, separou a cortica do metal:

— O que é qlie vocé engoliu: isto... ou isto?

— Cuidado que ela engole outra — adverti.

_ Isto — e ela apontou com firmeza a parte de metal.

Nio tinha divida: pronto-socorro. Dispus-me a carregd-la, mas alguém sugeriu que era me-
lhor que ela fosse andando: auxiliava a digestdo.

to-socorro da cidade.

da minha aflicio: eu ndo estava para gracas. Uma tampa de garrafa! Certamente precisaria
operar — ndo haveria de sair por si mesma.

No hospital, 0 médico limitou-se a apalpar-lhe a barriguinha, cético:
— D6i aqui, minha filha?
Quando falamos em radiografia, revelou-nos que o aparelho estava com defeito: s6 no pron-

Batemos para 0 pronto-socorro da cidade. Outro médico nos atendeu com solicitude:

— Vamos jd ver isto.

Tirada a chapa, ficamos aguardando ansiosos a revelagio. Em pouco o médico regressava:
— Engoliu foi a garrafa.

— A garrafa? — exclamei. Mas era uma gracinha dele, cujo espirito passava muito ao largo

Voltei-me para ela:

médico?

toda a comitiva.

¢ tem razdo.

O médico pds-se a rir de mim.
— Nio engoliu coisa nenhuma. O senhor pode ir descansado.
— Engoli — afirmou a menininha.

— Como é que vocé ainda insiste, minha filha?

— Que eu engoli, engoli.

— Pensa que engoliu — emendei.

__ TIsso acontece — sorriu o médico: — Até com gente grande. Aqui j& teve um guarda que
pensou ter engolido o apito.

— Pois eu engoli mesmo — comentou ela, intransigente.

— Vocé ndo pode ter engolido — arrematei, j4 impaciente: — Quer saber mais do que 0

— Quero. Eu engoli, e depois desengoli — esclareceu ela.
Nada mais havendo a fazer, engoli em seco, despedi-me do médico e bati em retirada com

4 A velha dona Carolina diz que estd com uma espinha de peixe atravessada na garganta —

A menina Leonora diz que engoliu uma tampa de coca-cola — € niio tem razéo.
Mas: qual das duas recebeu mais atengdo? Qual das duas foi socorrida mais depressa?
0Os adultos tratam de forma diferente criangas € velhos. Por qué?

(SABINO, Fernando. As melhores histdrias de Fernando
Sabino. Rio de Janeiro, Record, 1986. p. 80-2.)

7. A questéo tem por objetivo levar os alunos a comparar 0$ dois
textos, percebendo a diferenca de tratamento dado a velhos e a crian-
cas. Se necessdrio, discutir o texto, explicando palavras e expressGes
desconhecidas. Chamar a atencéo para as ilustragdes que mostram a
diferenca de atitudes dos adultos em relagdo & velha e & crianca.

Sugestoes:

e Levar os alunos a responder oralmente a esta questdo e susci-
tar, com base nas respostas, um debate sohre a discriminacdo de ve-
Ihos, retomando a discuss&o sugerida na p. 59 — esse debate prepa-
rara os alunos para o exercicio de Redagéo.

o Com base no texto ‘‘Festa de aniversério"’, despertar os alunos
para outra forma de discriminagao: a menina do texto tem casa, festa
de aniversério, pertence a uma classe favorecida, é tratada com aten-
¢30 e carinho; levar os alunos a comparar essa menina com as crian-
cas pobres que vivem na rua, entregues A prépria sorte — s&o crian-
cas diferentes de Leonora, a menina do texto, e ndo recebem, como
esta, atengdo nem cuidados. Concluir: criangas e velhos séo tratados
de forma discriminativa, mas, entre as criangas, hé também discri-
minacéo.
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Anexo 23 — Exemplo 15 — Livro Portugués através de textos, 72 série, p. 128

128

L__UNIDADE 11

Coisas antigas

Rubem Braga

J4 na minha infancia era um objeto de ares antiquados, que parecia vindo de épocas remo-

Depois de cumprir meus afazeres voltei para casa, pendu-
rei 0 guarda-chuva a um canto e me pus a contempld-lo. Senti
entdo uma certa simpatia por ele; meu velho rancor contra
os guarda-chuvas cedeu lugar a um estranho carinho, e eu
mesmo fiquei curioso de saber qual a origem desse carinho.

Pensando bem, ele talvez derive do fato, creio que ja no-
tado por outras pessoas, de ser o guarda-chuva o objeto do
mundo moderno mais infenso a mudancas. Sou apenas um
quarentfo, e praticamente nenhum objeto de minha infancia
existe mais em sua forma primitiva. De mdquinas como tele-
fone, automovel, etc., nem € bom falar. Mil pequenos objetos
de uso mudaram de forma, de cor, de material; em alguns ca-
sos, ¢ verdade, para melhor; mas mudaram.

O guarda-chuva tem resistido. Suas irmés, as sombrinhas,
ja se entregaram aos piores desregramentos futuristas e tanto
abusaram que até cairam de moda. Ele permaneceu austero,
negro, com seu cabo e suas invaridveis varetas. De junco fino
ou pinho vulgar, de algoddo ou de seda animal, pobre ou ri-
co, ele se tem mantido digno.

Reparem que ¢ um dos engenhos mais curiosos que o ho-
mem ja inventou; tem ao mesmo tempo algo de ridiculo e al-

o de funebre, essa pequena barraca ambulante.

tas, ¢ uma de suas caracteristicas era ser muito usado em enterros. Por outro lado, esse grande
acompanhador de defuntos sempre teve, apesar de seu feitio grave, o costume leviano de se
perder, de sumir, de mudar de dono. Ele na verdade so6 ¢ fiel a seus amigos cem por cento,
que com ele saem todo dia, faga chuva ou sol, apesar dos motejos alheios; a estes, respeita.
O fregués vulgar e ocasional, este o irrita, ¢ ele se aproveita da primeira distragdo para sumir.

Nada disso, entretanto, lhe tira o ar honrado. Ali estd ele, meio aberto, ainda molhado,
choroso; descansa com uma espécie de humildade ou paciéncia humana; se tivesse liberdade
de movimentos ndo duvido que iria para cima do telhado quentar sol, como fazem os urubus.

Entrou calmamente pela era atdmica, e olha com ironia a arquitetura e os méveis cha-
nados funcionais: ele ja era funcional muito antes de se usar esse adjetivo; e tanto que a
fantasia, a inquietacdo e a ansia de variedade do homem ndo conseguiram modificé-lo em

coisa alguma. i

(BRAGA, Rubem. 200 crénicas escolhidas.
.Rio de Janeiro, Record, 1979. p. 218.)

APRESENTAGAO DO TEXTO
Sugestoes

1. Anélise da ilustrac#io e do titulo: Levar os alunos a observar a
ilustragdo e a inferir de que ‘‘coisa antiga’’ trata o texto; o guarda-chuva
é mesmo uma ‘‘coisa antiga’’? Por qué? Que impressdo nos causa um
guarda-chuva? Observar os vérios guarda-chuvas da ilustragédo e per-
guntar aos alunos: com que se parece um guarda-chuva aberto? E
fechado?

2. Leitura:

a) Leitura silenciosa pelos alunos.

b) Releitura oral, com explicacées: Alunos |éem oralmente, cada
um, um parégrafo; apds a leitura de cada parégrafo, levar os alunos
4 sua perfeita compreensdo, por meio de perguntas e explicagdes. Se
possivel, levé-los a consultar o dicionario, para determinacéo do senti-
do de palavras desconhecidas.

3. Informacées sobre o autor:

RUBEM BRAGA — Nasceu em 1913, na cidade de Cachoeiro do
Itapemirim, no Estado do Espirito Santo. Mora no Rio de Janeiro. Cro-
nista, é o Gnico escritor a conquistar um lugar definitivo na literatura
brasileira escrevendo exclusivamente crénicas. Obras: ver Sugestdo de
leitura, a seguir.

Sugestao de leitura

Crénicas de Rubem Braga serdo lidas com prazer por alunos de
72 série. Ha duas coletaneas que podem ser sugeridas aos alunos: 200
crénicas escolhidas — as melhores de Rubem Braga (Record) e Os me-
lhores contos de Rubem Braga (Global Editora). Além dessas coleta-
neas, qualquer um dos livros de Rubem Braga pode ser sugerido: A
borboleta amarela, Ai de ti, Copacabana (em que se inclui o texto da
unidade), O pé de milho, As boas coisas da vida, todos da Editora
Record.
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129

129

1

COMPREENSAO DO TEXTO

O texto ‘“Coisas antigas’’ pode ser dividido em trés partes; a segunda parte pode ser dividi-
da em duas subpartes.

Determine onde comeca e onde termina cada parte e cada subparte:

12 parte (introducdo): Sentimento despertado por um objeto.

2% parte (desenvolvimento): O objeto.

2% subparte: Descricdo do objeto.
34 parte (conclusdo): Perenidade do objeto.

chuva:

a) Sua fidelidade aos amigos.
b) Sua humildade e paciéncia.
¢) Sua resisténcia & mudanca.
d) Sua funcionalidade.

em sua forma primitiva.”’

% O autor pensa que (copie a resposta em seu caderno):

4 O autor fala da mudanca dos objetos ao longo do tempo.
a) Que aspectos dos objetos mudam?
b) Determine a causa:

¢) Copie a frase que expressa a opinido do autor:
e As mudancas sdo sempre para melhor.
e As mudancas algumas vezes sdo para melhor.
e As mudangas nunca sdo para melhor.

pelas mudangas na forma dos objetos.

1?2 subparte: Origem do sentimento despertado pelo objeto.

2 ¢..eeu mesmo fiquei curioso de saber qual a origem desse carinho.”

% Copie, em seu caderno, a frase que pode expressar a origem do carinho do autor pelo guarda-

3 ““Sou apenas um quarentio, e praticamente nenhum objeto de minha infancia existe mais

a) quarenta anos ¢ muito tempo para que 0s objetos permanecam 0s Mesmos.
b) quarenta anos é pouco tempo para que os objetos mudem tanto.

¢) na infancia, os objetos parecem diferentes daquilo que realmente sdo.

d) ¢ natural que os objetos mudem muito em quarenta anos.

A\
“De maquinas como telefone, automovel, \J \‘
etc., nem ¢ bom falar.”’ /"3',/

d) Procure, no tltimo pardgrafo, as caracteristicas do homem que explicam seu gosto

por qué? |

COMPREENSAO DO TEXTO

1. Primeira parte — primeiro paragrafo; segunda parte — do se-
gundo ao sexto parégrafo; primeira subparte — segundo e terceiro pa-
ragrafos; segunda subparte — quarto, quinto e sexto paragrafos; ter-
ceira parte — Gltimo paragrafo.

Orientar os alunos para encontrar a resposta: primeiro, ler o titulo
das trés partes, para ter uma visdo da estrutura do texto; em seguida,
buscar a delimitagéo das trés partes. Depois, ler os titulos das subpar-
tes da segunda parte, para ter uma visdo da estrutura dessa parte; em
seguida, buscar a delimitagcdo das subpartes.

2. Levar os alunos a relacionar este exercicio com o anterior: a
resposta deve ser procurada na primeira subparte da segunda parte (ver
o titulo dessa subparte e a pergunta proposta por este exercicio) —
a opcao ¢ expressa a idéia central da subparte, é a resposta certa.

As opcdes a, b e d expressam caracteristicas do guarda-chuva.
s#o idéias presentes no trecho do texto que faz a descricéo do objeto
(segunda subparte da segunda parte); além disso, as opgdes ae bnzo
sdo confirmadas pelo texto: a contradiz a frase ‘'sé é fiel a seus am-
gos cem por cento’’; b expressa, apenas, uma certa semelhanca do
guarda-chuva com o ser humano — ‘‘descansa com uma espécie de
humildade ou paciéncia humana’".

3. O uso da palavra apenas leva, forcosamente, & opcéo b; a con-
tradiz o texto; ¢ também contradiz o texto: o que o autor afirma & gue
“‘nenhum objeto de minha infancia existe mais em sua forma primit-
va'’; d ultrapassa o texto: o autor ndo diz se julga natural ou n3o gue
os objetos mudem muito em quarenta anos, apenas afirma que mu-
dam.

4. a) A forma, a cor, o material. b) ... porque mudaram muito.
c) A resposta é encontrada na frase: ‘’... em alguns casos, € verdace
para melhor.”’ (segundo parédgrafo). d) Fantasia, inquietacdo, &nsiz d=
variedade.
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Anexo 31 — Atividades sobre Exemplo 17 (outras se¢des) — Livro Portugués: Linguagens,

8% ano, p. 55

ideias

® L [y . ®

Trocando

1. A patroa de Geneci acha que também é povo. Na sua opiniao, ela faz parte do povo? Para voce,
0 que € 0 povo?
2. Para convencer a empregada, a patroa se diz amiga dela. Voceé acha possivel haver amizade

verdadeira entre patrao e empregado? Por qué?

3. A patroa, em certo momento, diz: “Se precisar pagar, eu pago”, e Geneci responde. "Nao €
isso. E que...”. Levante hipoteses: O que Geneci diria, se nao tivesse sido interrompida pela
patroa?

4. Assim como a patroa de Geneci, muitas pessoas sem envolvimento real com o carnaval —
como artistas de televisao, jogadores de futebol, cantores, etc. — ligam-se a uma escolz de
samba para desfilar.

a) Qual é o interesse dessas pessoas em participar das escolas de samba?

b) Vocé acha que as escolas de samba devem permitir em suas alas a presenca ce pessoas
nio vinculadas a escola? Por qué?

5. Leia este cartum, de Hubert:

4l PEG LTl L A AT B
PATELE fwf:*«:w«iw%:,ﬁ;‘ﬂ :
shal! : 1 7 ;/ NO AR O i ‘5/ ;:,! =
el { MADAME,SEU Y: 11,

al PROGRANA ) 1% PROGRAMA || 41

o DA AULHER e Comegov | ) ’f
] BRASILEIRAL /|1 Sy ol

(Piracicaba - 30 anos de humor. S3o Paulo: Imprensa Oficial do Estado, 2003. p. 34

Dé sua opinido: Por que a mulher desse cartum no se inclui entre as mulheres brasileiras?

55
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Anexo 34 — Atividades sobre Exemplo 19 — Livro Portugués: Linguagens, 9° ano, p. 16

» A LINGUAGEM DOS TEXTOS

1. Observe as palavras destacadas nestas frases:

* “[...] mesmo sabendo das crueldades que sdo impos-
tas as meninas e das torturas que elas infligem a si
mesmas |[...]”

*» Muitos motoristas infringem demais as leis de transito
e, por isso, perdem a carteira de motorista facilmente.

Deduza:
a) Qual o sentido do verbo infligir?
b) E do verbo infringir? veobedece ansged

(3]

O texto 1 é bastante expressivo e isso se deve, em
grande parte, ao uso de imagens e figuras de lingua-
gem.

Identifique a figura de linguagem presente em cada
um destes trechos:

a) “Alguns, mais sinceros, dizem que ndo querem ‘gordas’, com isso se referindo aquelas que
vestem n® 36.”

b) “E hora de parar com essas mistificacdes da moda, que pregam futuros ecolégicos, conviven-
cias fraternais de fantasias de glamour, enquanto exibe nas passarelas verdadeiros flagelos
humanos.”

3. Observe este trecho do texto 2:

“Hoje, uma adolescente de 13, 14 anos ja tem o corpo de mulher.”

Que sentido tem a expressdo 13, 14 anos, com um ntmero seguido do outro?

Trocando ideias

e [ . - @ L] L3 3 s s

1. De acordo com o ponto de vista dos autores do texto 1, a magreza das modelos nas passarelas
pode, em razdo do glamour que envolve essas profissionais, influenciar os habitos e os valores de
adolescentes em todo o pais.

a) Voce acha que esse tipo de influéncia realmente acontece? Por qué?
b) Além da moda, que outros tipos de influéncia os jovens podem sofrer?

2. Muitas garotas pedem aos pais, como presente de 15 anos, uma cirurgia para aumentar os seios
ou uma lipoaspiracdo. Na sua opinido, é correto pedir aos pais presentes como esses?

3. Voce se submeteria a uma intervencao cirtirgica unicamente por razoes estéticas? Por qué?

16
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83

Decreto-lei ¢ uma palavra composta:

substantivo

substantivo

2 Responda: O que é decreto? O que é lei?

REDACRO

Nos exercicios de Redagdo e de Linguagem oral da unidade anterior, vocé refletlu sobre

a discriminagdo dos velhos em nossa sociedade.

Nesta unidade, voce leu e interpretou um texto sobre a luta para que néo haja discrimina-
¢des entre os membros de uma sociedade, para que todos tenham direitos e deveres iguais.
Na nossa Constitui¢do, como na Constitui¢do de Caturama, também se declara que todos

t8m os mesmos direitos e deveres, todos sdo iguais:

substantivo

O que ¢ decreto-lei?

Art. 52 Todos sdo iguais perante a lei, sem distin¢do de qualquer natureza, garantindo-se !
aos brasileiros e aos estrangeiros residentes no Pais a inviolabilidade do direito a
vida, a liberdade, a igualdade, & seguranca e & propriedade (...)

(Constituicdo da Repuiblica Federativa do Brasil, 1988.)

Mas... somos mesmo-todos iguais?

Retina-se em grupo com alguns colegas; discutam as questdes propostas nos quadros A,

B, C e D, a partir da experiéncia de cada um e dos textos, fotografias e desenhos apresenta- ‘

dos nesta e na pagina seguinte.

V4 anotando as principais idéias que surgirem da discussdo de cada quadro — elas serdo

utilizadas em sua redagéo.

[ @ IHomens ¢ mulheres t8m os mesmos direitos e deveres? l

i
PROF

@@Mﬂ?@ 0CE .
RECERE DB SLATI0

tema. As questdes organizadas em
quadros, e apoiadas em textos, fotogra-
fias, desenhos, visam a facilitar, orde-
nar e orientar a discusséo, preparando
para o roteiro de estruturacdo do tex-
to, proposto na questéo 2.

Sugestdes:

© Antes do trabalho em grupos, le-
var os alunos a interpretar o artigo 52
da Constituicéo; explicar o significado
das reticéncias entre parénteses (o ar-

tigo nédo termina ai, a citacdo foi inter-
rompida). Se possivel, promover z lei-

CAO

Nas primeiras unidades deste volume, os exercicios de Redagédo
izaram a descricdo e a narracdo. Na unidade anterior, esses exer-
e os de Linguagem oral comegaram a preparar o aluno para a
acdo, que é introduzida neste exercicio e desenvolvida nos exer-

s de Redacdo das proximas unidades do volume. A redacéo, nes-
idade, insere-se na temética desenvolvida nas quatro unidades an-
res — ver observagéo na p. 17.

A dissertacdo é proposta aos alunos com o objetivo de permitir
anizacdo das idéias surgidas em discussdo de grupo, para poste-
ente submeté-las a avaliagéo e selecdo do grupo. Os destinata-
s3o os colegas de grupo, no primeiro momento, e toda a turma

professor, no segundo momento. Para que os alunos identifiquem

jetivo e os destinatarios da producéo do texto, devem ler com aten-
todo o exercicio antes de comecar a responder as questoes.

0 trabalho de grupo que prepara para a redacdo é um procedimento

visa a facilitar a elaboracéo da dissertacéo: a discussédo com cole-

facilita a reflexdo e o levantamento de idéias e opinides sobre o

tura de todo o artigo — ao trecho cita-
do, seguem-se varios incisos que espe-
cificam os direitos mencionados, de forma geral, no caput do artigo
(parte citada). Essas atividades, além de aprofundarem a preparacao
para a redagéo, constituem excelente oportunidade de contato dirsto
com a Constituicdo e de desenvolvimento de habilidade de leiturz d=
texto de natureza legal: aquisicdo de conceitos como artigo, pardgr=fo.
caput, inciso, além da discussdo de peculiaridades da linguagem legal.

° Aredacdo — trabalho individual — pode ser feita em casz. mas
os trabalhos de grupo devem ser feitos em aula, para que o professar
possa orientar os alunos na andlise dos textos, desenhos = fotoar=
fias, na discusséo que precede o exercicio e, posteriorment=. ne 2w
liacdo e selecdo da melhor redagdo; neste segundo momento. imcsns-
var o grupo a construir um novo texto, aproveitando os melhor=s nars
grafos das vérias redacoes, confrontando as alternativas = ressans
rando o texto — ver, na parte introdutéria deste Livro do peofessas
item 4.5, os objetivos da producdo de texto em grupo.

e Se este exercicio de Redacdo for dificil parz = ez o
impossivel a realizagdo de trabalho de grupo. substour = ‘
por debate com toda a turma, e as qt des3c<Lpor i
mas redacoes.
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Anexo 39 — Exemplo 22 — Livro Portugués: Linguagens, 9° ano, p.216

Producao de texto

Frequentemente ouvimos opinides do tipo “O povo nio sabe votar”, “O brasileiro nao tem
memoéria”, “O homem dirige melhor do que a mulher”, “Dinheiro nao traz felicidade”, “Homem nao
chora”, “Os politicos séo todos corruptos”, etc.

Essas opinides fazem parte do senso comum, isto ¢, de um conjunto de ideias que, apesar de
serem emitidas como verdades absolutas, sao desprovidas de qualquer base cientifica ou critica e, por
isso, sdo discutiveis.

Veja como o escritor Leon Eliachar se aproveitou do senso comum para a elaboracao de um texto
criativo:

Mais valem dois «
uma mul

na contramao do que
her na mao

Mulher dirigindo ¢ a coisa mais displicente do mundo. Mais displicente do que ela, s6 mesmo
o examinador que lhe deu a carteira de motorista. E s6 porque tem carteira, a mulher passa a diri-
gir por autossugestao, isto €, se lhe deram carteira, ¢ porque acharam que ela sabe dirigir. E ela
se compenetra disso de tal maneira que sai por af dirigindo, néo o seu carro, mas o transito todo.

Por exemplo: mulher nunca sabe qual o sinal que da passagem, se o verde, o vermelho ou o
amarelo. Ela para e anda por simples intuicgo: alguma coisa no seu intimo lhe diz que se o carro da
frente parou ela também deve parar. S6 que a maioria das vezes ela para em cima do outro.

A gente nunca sabe por que a mulher pde o braco pra fora do carro: se para secar as unhas,
bater a cinza do cigarro, mostrar as joias, dar adeuzinho para alguma conhecida, virar a esquerda,
virar a direita, seguir em frente ou parar. Em verdade, ela mesma também nao sabe, e s6 se conven-
ce que estava com o brago pra fora porque as testemunhas do desastre lhe garantem isso, depois.

Mulher tem espirito pratico, isso tem. De fato, deve ser inutil esse negocio de usar freio; ela
usa mesmo € o para-choque do carro da frente.

Preste atenc@o, toda vez que o transito para mais de meia hora, nao pode ser outra coisa: tem
mulher colocando carro na garagem. E toda vez que ha um desastre, tem mulher metida no meio — se
ela nao estava dirigindo, estava atravessando a rua.

Grande parte dos acidentes de [rafego verificados com mulher sio devidos a sua vaidade: ela
pensa que espelhinho ¢é pra se ajeitar toda
vez que o vento desmancha os seus cabelos.

A mulher néo tem problema de estacio-
namento, porque nunca procura vaga para
estacionar: ela mesma faz a sua vaguinha
entre dois carros.

Mas numa coisa a mulher leva van-
tagem sobre os homens, quando dirige: €
incapaz de correr a mais de 120 — e por isso
mesmo, quando o ponteiro chega a 110, ela
ndo tira mais os olhos do velocimetro.

(O homem ao quadrado. Sao Paulo: Circulo do Livro. p. 131.)
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Anexo 40 — Atividades sobre Exemplo 22 e Exemplo 23 — Livro Portugués: Linguagens,
9% ano, p.217

Observe as atirmacdes contidas

—_— A verdade sobre as mulheres no transito
no 3¢ paragrafo do texto.

Por que sera que as mulheres pagam até 15% a menos do que 0s
2) Qual é o sujeito da oracdo “A homens ao fazerem o seguro de automovel? Leia estes dados sobre a
' mulher curitibana e entenda por qué:

gente nunca sabe”? 4 gen > I 0 "
Com relacgdo a acidentes com vitimas, em Curitiba, no ano

b) Nessa oracdo, embora o sujei- de 2007, os homens causaram 8.173 acidentes, enquanto as
to sintatico seja explicito, ha mulheres provocaram apenas 1.510. Segundo Celso Mariano,
algo que determina quem de diretor de Relacoes Institucionais da Tecnodata, empresa de
fato faz essa afirmacdo? i Curitiba (PR) especializada em seguranca e educacdo para o

transito, o fato de a mulher ser mais cuidadosa tem muitas

¢) Embora nao pareca, as afir- explicacoes, inclusive uma forte questao cultural. “Elas come-

magcdes baseadas no senso cam a dirigir com mais cautela ja que as ruas eram tidas como
comum tém autoria. Na sua um ambiente tipicamente masculino. Além disso, a mulher
opinizo, socialmente, de quem tem o instinto materno que, no transito, se manifesta como um

maior cuidado para evitar acidentes e proteger a vida”, acredita.

vocé acha que ¢ aautoria dessas
(www.transitodez.com.br/reportmulherescuidadostransito.html. Acesso em: 7/3/2008.)

afirmacoes? vos homen

2. Uma das caracteristicas do senso comum é a generalizacao, isto é, o procedimento de estender

a um conjunto de casos, sem fazer dlsungao entre suuagoes dlferentes conclusoes resultantes da
nho é pra se ajeitar toda vez que o vento des-

observagdo de uma situacao particular. mais o e ool e 6o oo d

-choque do carro da frente”, "Mulher dirigindo

a) Identifique no texto outros exemplos de generahzacao

b) Dé exemplos de situacdes que vocé conhece e que contradizem as generalizacdes do texto.
Resposta pessoal

3. Outra caracteristica do senso comum ¢é a visao parcial dos fatos, isto ¢, os fatos sdo examinados sob
um numero reduzido de aspectos e pontos de vista. E o que se verifica, por exemplo, nos trechos:

“toda vez que o transito para mais de meia hora, néo pode ser outra coisa: tem mulher colocando carro
na garagem”
“E toda vez que ha um desastre, tem mulher metida no meio”

Que outros aspectos relativos aos fatos mencionados nos trechos poderiam ser considerados?
'w“, ito para por muitos Outros me “r”v congestionamento, farol desligado, acidenle na pista ou na rua. Acdentes também sao’provocados por homens, que costumam ser mais ousados
e imprudentes no transito que as 1eres

4. No ultimo paragrafo do texto, o autor faz sobre a mulher uma afirmacéao que revela a imprudén-
cia masculina no transito.

a) Qual é essa afirmacao? A de que a mulher “ incapez de correr a mais de 1
b) Por que essa aflrmacao revela a 1mprudenc1a mascuhna no transito?

Porque, cOm algumas e de ve hora nto, andar a mais de 120 ¢ imprudéncia masculina.

Embora trate de questoes sérias, como imprudéncias no trénsito, 0 texto de Leon Eliachar é
Foi construido a partir de afirmagdes absurdas € preconceituo-

humoristico. De que modo foi construido o humor nesse texto? s e, consequentemente, sem consisér-

consisténcia quanto essas afirmacdes seria a afirmacao de que homem cozinhando € um dmxtn Ha muitos cozinheiros excelentes.

O texto de Leon Ehachar € construldo a parur de oplmoes extraidas do senso comum.

Vi

] Senso comum ¢ um conjunto de ideias quase sempre generalizantes e as vezes precon-
| ceituosas, baseadas em opinides de autoria indefinida. Tais ideias apresentam uma visdo parcial da
\ realldade, sem nenhuma base C|ent|f' ica ou critica e, por isso, sdo geralmente questlonavers

Ao lado das opinic')es sem fundamento, fazem parte do senso comum afirmacgdes como “Fumar é
rejudicial a saude”, “Devemos proteger os animais”, “Ser cuidadoso no transito diminui acidentes” e
s representadas pela maioria dos provérbios.

Baseadas na evidéncia, na observacio, em experiéncias de vida e na reflexdo, essas afirmagoes evi-
lenciam bom senso e nio precisam de comprovacéo cientifica para demonstrar sua validade. Apesar
lisso, devem ser evitadas como argumento, pois, embora se apoiem em pontos de vista justificaveis,
presentam baixa informatividade.
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Anexo 43 — Exemplo 25 — Livro Portugués: Linguagens, 9° ano, p.111

Producdo de texto

P O CONTO (1))

Da época das narrativas orais feitas pelos povos antigos em volta de fogueiras até os dias atuais,
o conto sofreu muitas alteracoes.

Modernamente, essa forma de narrativa tornou-se mais concentrada, e a estruturacao de seu
enredo em apresentacdo, complicacdo e climax nem sempre se mantém. Com frequéncia, tal estrutura
chega mesmo a ser substituida pela de outros géneros textuais.

Leia os contos a seguir. O primeiro, “Me responda, sargento”, é construido por meio de um dia-
logo em que nao existe a fala do interlocutor; os demais, “Vigilia”, “Teste de vista”, “O espelho de
Narciso” e “Fumaca”, sdo minicontos.

Me responda, sargento

Dez anos, sargento, apartada do Joao. Uma tarde, sem se despedir, montou no cavalinho pampa.
Em dez anos de espera nunca deu noticia. Com a morte do meu velho, que me deixou o sitio, quinze
dias atras 14 estava eu, bem quieta, cuidando da casa e da criacio, ajudada pelo meu afilhado José, esse
anjo de oito aninhos. Quem vi entrando sem bater palma nem pedir licenca? Maltrapilho, chapéu na
mao para fazer vida comigo. Mais de espanto que saudade aceitei, bom ou mau, eu disse, é 0 meu Jozo.

Nos primeiros dias foi bonzinho. Quem néo gosta de uma cabeca de homem no travesseiro? Logo
comecou a beber, ndo me valia em nada no sitio. Eu saia bem cedo com o menino a lidar na roca. o
bichao ficava dormindo. Bocejando de chinelo e desfrutando as regalias. Nao quer castigar o corpinho,
um punhado de milho nao joga para as galinhas. S6 entao, sargento, burra de mim, descobri o mistério.
Ele voltou por amor da heranca. Na primeira semana vendeu o leitdo mais gordo do chiqueiro, niao me
deu satisfagéo. O sargento viu algum dinheiro? Nem eu.

Ontem chegou bebado e de 6culo escuro. Espantou o menino para o terreiro e, fechados no quarto,
bradou que eu tinha um amante, o meu afilhado bem que era filho. Antes de contar até trés, eu dissesse
o nome do pai. Mais que, de joelho e méao posta, negasse o outro homem, por mim o testemunho dos
vizinhos, ele me cobriu de praga, murro, pontapé. Pegou da espingarda, me bateu com a coronha na
cabeca. Obrigou a rezar na hora da morte e pedir louvado. Que eu abrisse a boca, enfiou o cano, fez que
ia rezar na hora da morte e pedir louvado. Que eu abrisse a boca, enfiou o cano, fez que
apertava o gatilho. Nzo satisfeito, sacou da garrucha, apagou o lampiao a bala. Dois
tiros na minha direcdo, s6 nao acertou porque me desviei. Uma bala se enterrou
na porta, a outra furou a cortina, em trés pedacos a cabeca de Sdo Jorge.

Cansado de reinar, deitou-se vestido e de bota. Que a escrava servisse
a janta na cama. Provou uma garfada e atirou o prato, manchando de
feijao toda a parede: Quero outra, esta ndo prestou. Deus me acudiu, ao
voltar com a bandeja ele roncava, espumando pelo dente de ouro. Agarrei
meu filho, chorando e rezando corri a noite inteira. Ficasse 14 no sitio era
dona morta. E agora, sargento, que vai ser da minha vida? Que é que eu faco?

llustragdes: Marcos Guilherme

(Dalton Trevisan. Vozes do retrato. Sao Paulo: Atica, 1991. p. 47))

Vigilia Teste de vista

Ler? Nio, senhor.
Sao oculos para descanso. w h

(Jodo Anzanello Carrascoza. In: Marcelino Freire, (Moacyr Godoy Moreira. In: Marcelino
org. Os cem menores contos brasileiros do Freire, org, op. cit, p. 70.)
século. Cotia: Atelié Editorial, 2004. p. 38.)

Pronto nos olhos,
0 pranto so espera a noticia.
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