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RESUMO

O estudo das representa¢cBes de género nos livdéscdis de Lingua Portuguesa constitui a
moldura desta dissertacdo de Mestrado. Objetivamesse sentido, analisar os livros mais
adotados nas escolas publicas do Estado da Bamappensino de 72 e 82 séries no periodo
de 2000 a 2006. Nesta pesquisa, realizamos umcedagiteorias de género e dos multiplos
enfoques conceituais desse termo, a partir de @nspgctiva histérica. Mostramos a proposta
oficial de trabalho, apresentado pelos PCNs, paldasenvolvimento da Orientacdo Sexual
nas escolas, bem como o percurso historico dasicasligovernamentais brasileiras que
legitimam a importancia do livro didatico como mshento de ensino-aprendizagem. A
pesquisa esta baseada em uma abordagem qualisgivdg interpretados os fragmentos
textuais e as ilustracfes a partir da analise déeddo. Os dados estdo separados em sete
categorias, definidas de acordo com o numero ddéncia em que foram representados o0s
homens e as mulheres em situagOes cotidianas. S0Kados estdo estruturados em duas
secles: a primeira trata sobre as representacdgén#geo no espaco publico e a segunda,
essas representacdes no ambiente familiar. Peroshbagme, tanto na esfera publica como no
ambiente familiar, os textos e as ilustracdes idasrnos livros didaticos ainda representam
0S géneros em papéis dicotomizados. Os espacosddsfipara 0 homem e a mulher, bem
como as obrigacdes de ambos para com a familida am estédo identificando com principios
tradicionais. Desta forma, a visdo de relacionamestabelecida para 0s géneros associa-se a
concepcao patriarcal. Esta constatacdo demonstrpaatancia de que os usuarios dos livros
didaticos precisam questionar e ressignificar psesentacdes de género que sao veiculadas

por esse recurso de ensino-aprendizagem.

Palavras-chave:Género. Livro didatico. Contelidos escolares.



ABSTRACT

The frame of this master’'s thesis is the study ehdgr representations in Portuguese
language textbooks. Our aim, in this sense, wasamine the books most widely adopted at
the public school of Bahia Estate, for the 72 arfd g8ades teaching during the
period between 2000 and 2006. In this survey, welgoted a study of the gender theories, as
well as multiple conceptual approaches of this téom a historical perspective. We showed
the official work proposal presented by PCNS, for sexual development orientation in the
schools, and also, the historical path of Brazilgovernment policies that legitimize the
importance of the textbook as a tool of the teaghidearning process. This research is based
on a qualitative approach, the textual fragmants illustrations are being interpreted from
the content analysis. The data are separated @avenscategories defined according to the
number of incidence in which men and women wereesgmted in everyday situation. The
results are structured in two chapters the firsiglith the representation of gender in public
space and the second these representations hmttamily environment. We realized that,
both in the public sphere as in the family, thetdeand the illustrations included in the
textbooks still represent genders of dichotomizelgs: The spaces defined for men and
women, and the obligations of both to the familydnatill been identifying with traditional
principles . Thus, the vision of relationship é$ithed for the gender is associated with a
patriarchal conception. This finding demonstratesy important it is for the users of the
textbooks to question and reframe the gender septations that are linked to this teaching —

learningrecourse.

Keywords: Gender . Textbooks. School contents.



AIDS
cC

CF
CNLD
CNPq
COLTED
ECA
FAE
FAE/USP
FENAME
FNDE
GT

INL
MEC
PCNs
PLIDEF
PNLD
SEPS
UNEB
UNICAMP
USAID

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

Sindrome de Imunodeficiéncia Adquirida
Cadigo Civil
Constituicao Federal
Comissao Nacional do Livro Didatico

Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientiéid ecnoldgico
Comisséo do Livro Técnico e Livro Didatico
Estatuto da Crianca e do Adolescente

Fundacao de Assisténcia ao Estudante

Faculdade de Educacao da Universidade @®&&o
Fundacao Nacional do Material Escolar

Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo
Grupo de Trabalho
Instituto Nacional do Livro

Ministério da Educacao e Cultura

Parametros Curriculares Nacionais

Programa do Livro Didatico para o Ensino daamental
Programa Nacional do Livro Didatico

Secretaria de Ensino de 1.° e 2.° graus
Universidade do Estado da Bahia

Universidade Estadual de Campinas

Agéncia Norte-Americana para o Desenvolntoednternacional



Figura 1

Figura 2

Figura 3

Figura 4

Figura 5

Figura 6

Figura 7

Figura 8

Figura 9

Figura 10
Figura 11
Figura 12
Figura 13
Figura 14
Figura 15
Figura 16
Figura 17
Figura 18
Figura 19
Figura 20
Figura 21
Figura 22
Figura 23
Figura 24
Figura 25
Figura 26
Figura 27
Figura 28
Figura 29
Figura 30
Figura 31

LISTA DE ILUSTRACOES

F N o]0 {1510 ] - N P 103
A CArtOMANTE. ....eeeiie e 103
A Professora ll.......oooeveiiiiiiiiiiii e 103
A ProfesSsora ... 103
A ProfeSSOra IV.....ceeeiiiiiciiee e 104
A ProfESSOIa V..uuiiii it e e e e e e e e e e e e eeeaneens 104
O cortador de ArVOrE.........cceveeeeeeeeie e e e e e 104
(@ 2 or=T Lo [0 F= 1 (o JA PR UUURRPPPPRRTRTRRT 104
OS AIESA0S. .. . it 104
O astroNaULA L.......oovviiiiiei e 104
(@ 381 0= [ o o TP 105
O detlliVe .. 105
(@ 3 o (=25 0 1= o] (= 105
O astronauta l........ccooeeiiiiii e 105
O freNtiStaL.....coo e 105
O AGICUION. .. 105
OS IEPENTISTAS .. evvrtiiiiie ettt a e e e 106
(@ 2510 =T o] PSSR 106
(@ 1 [0 Tox U o TP PPPPTPPP 106
(@ 2 oo ] [[ox = | TSRS 106
(@ 381 =T [ o o TP 106
O TAXISTAL ...ttt 106
O juiz de fUtebOl........eeeiieie e 107
(@ 1 0] 4 F= U1 ] £ LU 107
(@ 1T U1 7 PP PPRURRPRPPRR 116
CAMOES. ... 116
MAFO QUINTANA.........uiiiiiiiiiiie e rree e e e e e e eaees 116
ANLONIO CArlOS....coiiiiiiiiiiiiiie e 116
RUDEM Braga......cuuiiiiiiiiiiiieeee e 116
AAIdO ANTUNES.....uiiiiiiiiiiiiiiiieeee e 117
JOSE 0 AlBNCAL.....uuiiiiiiiiiiiiiiiiiiee et 117



Figura 32
Figura 33
Figura 34
Figura 35
Figura 36
Figura 37
Figura 38
Figura 39
Figura 40
Figura 41
Figura 42
Figura 43
Figura 44
Figura 45
Figura 46
Figura 47
Figura 48
Figura 49
Figura 50
Figura 51
Figura 52
Figura 53
Figura 54
Figura 55
Figura 56
Figura 57
Figura 58
Figura 59
Figura 60
Figura 61
Figura 62
Figura 63
Figura 64

Carlos DrummoONd...........ouuuiuemiiiiireeee e e e 117
Machado de ASSIS.......c.uuuuiuiiiiiiiiie e 117
JO SOAIES.....uuuitiiiiiiiiiiiiii et 117
Graciliano RamOS.......coooiiiiiiiie e 117
IgNACIo de LOYOIA........ccooiiiiiiiiiieeeeee e 117
Fernando PESSO0A...........couviiiiiiiiiiiiiie e 117
ShaKESPEAIE.......ceveiiiiee et 117
F N G2 1 o] (o] = TP PRPPPPPPPPPI 123
A ATIIZ e 123
O PINTOT L e e e 123
PINTOTES 1. 123
IMUSICOS Lttt 123
CANTON L e e 123
ALOr € CINEASTA L. 123
ALOr € CINEASTA ...ttt 123
CaANTON 1. e 123
Cantor Il ... e 124
CaNtOreS V... e 124
IMUSICOS 1l e e e 124
IMUSICOS 1.ttt 124
CIEBNTISTA L. 128
CIeNtISTA ... 128
CIentiSta Hl...ccooeeeeiiie e 128
CIENTUISTA IVt 128
CIEBNTLISTA V..o 129
CIENTISTA Vi 129
CIeNtiStA VIl...coeeeeeii e 129
CIeNtISTA VIl ...euiiiiiiiiiiiiieeeeeeeee e 129
CIBNTISTA DXttt 129
(O4]=T 0111 £= 1 PP 129
O CICHSTA. ..ttt e e e eeeeaees 133
(@ 1S3 oo = To (o] (=S S 133

(@ 2= [ o] ] €= TH P 133



Figura 65
Figura 66
Figura 67
Figura 68
Figura 69
Figura 70
Figura 71
Figura 72
Figura 73
Figura 74
Figura 75
Figura 76
Figura 77
Figura 78
Figura 79
Figura 80
Figura 81
Figura 82
Figura 83
Figura 84
Figura 85
Figura 86
Figura 87
Figura 88
Figura 89
Figura 90
Figura 91
Figura 92
Figura 93
Figura 94
Figura 95

O paratleta L. 133
O paratleta . ... 133
O TENISTA ..o 133
Os jogadores de basquete...........ooovvvvviiiiiiiiiiiie e, 133
O PHOLO e 133
(@13 o]0 = To (o] (=S | F PP 133
(@ 13 oo = To (o] (=S 11 5 134
(@ 13 oo = To (o] (=S AV /S 134
Mulher anotando receita............oooovvveiviiiiiiiiiiiiee e 141
Mulher cuidando da familia............ccccceeeeeiiiiiiiiiccceeee, 141
Mulheres preparando dOCE.........cceeeeeeeeeiiiivieeeeiii s 141
Mulher cuidando do marido............cccccvviiiiiiiiiiiiie e 141
Mulher tricotando, homem lendo............cccoooeeiiiiiiiiiiiiiiiiiiinnes 141
Homem ordenando..............uuuueiiiiiiiinie e 141
O casal: fotografia do casamento...........ccceeeveeeeeeeeeveeveeeeennnnnnns 142
Homem No bar...........oooooiiiiiiiee e 142
O brincar: mudanca de papéisS...........ccoeeeeeeeeeeiieeeeiiiciiieen 142
DISCUSSA0 entre 0 Casal.........c.oovvveiiiiiiiiiiii e 142
Mae recortando receita..........oooeveeeivviiiiiiinie e 154
Mée aconselhando filna...........cccooooiiiiiiieeeee 154
Mé&e cuidando do filno adulto..............eeveveiiiiiiiiiies 154
Mée reclamando com afilha.........cccuvveiiiiiiieee 154
Mé&e ensinando as atividades escolares...............ccccvvveeeeeeeen. 154
Mé&e conversando com a fill@a............uuveveiiiiiiien, 154
Pai conversando com 0 filnO.1..........eevvi, 155
Pai conversando com o filno.ll.........oooiii 155
Pai olha o boletim de notas............cooviviiiiiiiiiiii e, 155
Pai conversando com afilta.........ccccooeiiiiiiieee, 155
Pai € mae preoCupPados.......ccoeeeeeeeeeeeeeeeeeei e 155
Pai @ Mae: regraS.Lu.... . 155
Pai e mae: regras ... 156



1 INTRODUCAO 15

2 MULTIPLOS OLHARES: UMA QUESTAO DE GENERO 21

2.1 A IMAGEM DA INSTABILIDADE: OS TERMOS VEICULADOS AO 22
ESTUDO DE GENERO

2.2 O CONCEITO DE GENERO: UMA CONSTRUCAO HISTORICE 24
POLITICA

2.3 A CONSTRUCAO DE UM CAMPO TEORICO 28

3 O ESTABELECIMENTO ESCOLAR: AMBIENTE DE PRODUCAO E 39
REPRODUCAO DAS RELACOES DE GENERO

3.1 PRATICA EDUCATIVA: A EDIFICACAO DAS DIFERENCAS 40

3.2 O CURRICULO ESCOLAR E AS RELACOES DE GENERO 45

3.3 DESESTABILIZAR O LEITO DO PROCUSTO: UMA PRATICA52
EDUCATIVA NAO SEXISTA

4 O LIVRO DIDATICO EM QUESTAO 60

41 A CONSTRUCAO DOBORDADO HISTORICO: O USO DO LIVRO 61
DIDATICO NAS ESCOLAS BRASILEIRAS

42 O FIO DA LEGITIMIDADE: O LIVRO DIDATICO E AS PQITICAS 66
GOVERNAMENTAIS

4.3 OLHARES INQUIETOS: AS ANALISES SOBRE O LIVRO DATICO 73

5 O PROCESSO DE CONSTRUCAO DO NOSSOBORDADO: A 85
METODOLOGIA SEGUIDA

5.1 TIPO DE PESQUISA 85

52 AAMOSTRA 88

53 ETAPAS DE DESENVOLVIMENTO DO TRABALHO 93

5.3.1 Primeira fase: aberta ou exploratéria 94

5.3.2 Segunda fase: coleta de dados 95

5.3.3 Terceira fase: analise das unidades e elaboracao tixxto final 96

6 AS IMAGENS DO BORDADO REVELAM-SE: AS REPRESENTACOES 98
DE GENERO NO ESPACO PUBLICO

6.1 OFIO DO TRABALHO 99

6.2 OFIO LITERARIO 113

6.3 OFIO ARTISTICO 120

6.4 OFIO DA CIENCIA 126

6.5 OFIO ESPORTIVO 131

SUMARIO



7.1

7.2

AS IMAGENS DO BORDADO CONTINUAM A REVELAR-SE: AS 137
REPRESENTACOES DE GENERO NO AMBIENTE FAMILIAR

RELACAO ENTRE 0OS  CONJUGES: IMPLICACOES  H37
RESPONSABILIDADES

RELACIONAMENTO FAMILIAR: OS CUIDADOS E OBRIGACES COM 148
AS FILHAS E FILHOS

CONCLUINDO... OS ULTIMOS FIOS DO BORDADO 163
PARA UMA LEITURA FINAL 164

REFERENCIAS 175



15

1 INTRODUCAO

Para Laville e Dionne a construcdo de um text@thttorio deve ser estruturada a partir
de certos aspectos como “0 problema, sua origemingpiortancia, a pesquisa realizada e o
gue apresenta a seguir seu relatorio” (LAVILLE &ANNE, 1999, p. 256). Desta forma,
produzir uma introducdo requer certas normas, goBspera que o texto atenda aos critérios
mencionados por aqueles autores. Entretanto, @sserfao significa um aprisionamento, um
tolher do criar, para aquele que o produz. Issogym“se ha regras que, por convencao, Sao
aplicadas, [...] elas sé&o flexiveis, dando ao peador bastante espacgo para realizar com arte,
imaginacéo e, ndo obstante, com rigor a tarefeodeinicacao de sua pesquisa” (LAVILLE
& DIONNE, 1999, p. 257).

Partindo deste conceito, percebemos inicialmemtaegcessidade de informar sobre
como nasceu o desejo de tecer fio a fio o bordaftadinvestigacdo, que a projetamos,
inconscientemente, desde a fase da infancia.

Dessa forma, sua origem comecou a ser tecida @ garmomento em que passei a
acompanhar a trajetoria de vida da minha mae. Uagagna mulher, que assumia no seu
cotidiano varias responsabilidades: educar os djllamministrar os recursos financeiros e
lutar em prol dos direitos sociais da comunidadénEsse ambiente de luta diaria, que passei
a perceber um universo feminino também voltado pamguestdes sociais e politicas.

Um universo conflituoso e de dificil compreensémpana menina de apenas sete anos
de idade, que pouco entendia sobre a luta diarisnmdemulher pobre e nordestina, marcada
pela vida. Marcas que nao a fizeram desistir; aréno, a fizeram lutar contra o desamparo
social e politico que a envolvia como também acemaunidade.

De acordo com esta declaracdo, que é uma mistuaande respeito e referencial, da
para perceber como, a principio, se teceu o dedjéazer uma investigacdo nos livros
didaticos de Lingua Portuguesa voltada para oetsog feminino e masculino. Por isso, essa
investigacdo visa analisar as representacdes d@ag@niculadas nos bordados tecidos nos
livros didaticos.

Os livros didéaticos analisados foramALP — Analise, Linguagem e Pensamento
Portugués em outras PalavraBortugués: Linguagengntre Palavras — Edicdo Renovada
Estes foram os livros mais adotados no periodo0@@ 2 2006, sendo que no ano de 2007,
especificamente no segundo semestre, os/as pras&sofizeram a escolha do livro didatico
a ser utilizado até 2010. Dentre os livros adotampperiodo de 2000 a 2006, apenas o livro

Portugués Linguagersi selecionado para ser utilizado por mais tréssa
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Como outro/as estudiosos/as de género e livro idajatrazemos mais perguntas e
inquietagbes do que afirmacfes conclusivas. Isioqye as caracteristicas deste campo de
estudo, fervorosamente politico e contemporanesaptam fundamentos com constantes
construcdes e ressignificacbes, o que impedem darsdisados como um campo tedrico
estavel e sélido. Além deste argumento, acreditaoues € importantissimo o ato da
inquietacdo e do questionamento; pensamos queaétia qeles qualamos sentido as nossas
vidas.

As transformacdes econdmicas, politicas e socasodiedade brasileira, na década de
sessenta do século passado, impulsionaram o poodes®slemocratizacdo ou massificacdo”
do ensino. Nesse contexto, as escolas receberamgramde namero de estudantes, sem o
devido investimento do Estado, ou seja, faltavanressirsos materiais e humanos, o que
permitiu que professores sem formacéo adentrasse&scalas para ensinar. Nesta situacao, o
livro didatico foi instituido como um instrumenteqagdgico capaz de assegurar a qualidade
ao ensino publico, pois ele ndo so trazia as irdgias necessarias a serem transmitidas para
os alunos, mas, acima de tudo, também era aconmg@ard@m manual do professor, que
continha o passo a passo do fazer pedagogico a partplanejamento do curso, da
organizacdo e divisdo das aulas, além de exerdieggondidos. E esse pacote contido no
livro didatico do professor supria, de imediateeo despreparo.

A discussao sobre a valorizacdo do livro didatiogprocesso de ensino aprendizagem
acontece a muito tempo. O Governo Federal desdiio ido século XX vem concentrando
esforcos para que todos os estudantes tenham acesse recurso de ensino. Em 1929, foi
criado o Instituto Nacional do Livro — INL, “paraidar da divulgacao e distribuicdo de obras
de interesse educacional e cultural” (SILVA, 200023).

Sabemos que aconteceram varias mudancas no prategsditicas do livro didatico.
Entretanto, os seus usuarios continuam os mesniestado que compra e distribui os livros
nas escolas publicas; o professor, que atualmsergésamlhe por intermédio d&uia de Livros
Didaticose que os aproveitam em suas praticas pedagoégiassalunos, que os utilizam no
processo de aprendizagem. Apesar dos livros dafatapresentarem, em sua maioria,
problemas de ordem pedagodgica, confodamonstram alguns estudos sistematicos feitos
por Bonazzi & Eco (1980), Faria (2000), Gatti Jar{g004), Deirdé (2005), etc. Por seu lado,
Freitag, Costa e Mattos (1997, p. 128) argumentam “gefensores e criticos, politicos e
cientistas, professores e alunos sdo, no momenémiraes em relacdo ao livro didatico: ele

deixa muito a desejar, mas € indispensavel emdsakula”. Mesmo nos dias atuais o livro
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didatico se mantém como uma ferramenta indispehpava professores/as e alunos/as, visto
gue € muitas vezes o Unico livro que chega as nh@oseus USuarios.

Diante desse cenario, nesta nossa dissertacaourgmoas responder a seguinte
pergunta:Como 0s géneros estao representados nos livrodicidade Lingua Portuguesa
mais adotados nas escolas publicas do Estado déaBphra o ensino de 72 e 82 séries no
periodo de 2000 a 20067

Por que investigar as representacdes de génertivnus didaticos? No inicio deste
texto introdutério, de maneira subjetiva, debrucaras sobre um dos argumentos pessoais,
mas ele por si sé nao justifica a importancia destastigacdo. Assim, é de fundamental
importancia apresentar o que retratam os PCNs sohreestdo de género, ou seja, 0 que o
sistema educativo contempla.

Os PCNs tratam da questdo de género no ambientdaregpor meio de temas
transversais, ou seja, que permeiam as disciplesaslares. E ao tratar sobre o tema
orientacao sexudibusca-se considerar a sexualidade como algoriteegevida e a saude, que
se expressa no ser humano, do nascimento até a’BRASIL, 1998b, p. 287). Assim,
discute-se a oferta desta tematica como uma disgipl se organiza os contetdos a serem
tratados por ela em trés blocos: “Corpo: matrizebeualidade; relacdes de género; prevencao
das doencas sexualmente transmissiveis (AIDS)” @RA1998b, p. 315). Argumenta-se
entdo que o objetivo da orientacdo sexual nasastélcontribuir para que os alunos possam
desenvolver e exercer sua sexualidade com pramspensabilidade” (BRASIL, 1998b, p.
311).

Nos PCNs, o conceito dgenerodiz respeito “ao conjunto das representagcoesisaeia
culturais construidas a partir da diferenca biaagios sexos”. Enquanto o terrsexodiz
respeito “ao atributo anatdmico”, no concajénero“‘toma-se o desenvolvimento das no¢cdes
demasculinoe femininocomo construcao social” (BRASIL, 1998b, p. 321).

O conceito de género utilizado nos PCNs dialoga osnconceitos apresentados por
Costa (1998) e Scott (1990):

O feminino s6 existe enquanto em relacdo ao masculds géneros desta forma
passam a ser entendidos como construcfes sodiais, da interacdo entre os
individuos, bem como do contexto em que estaoidme(COSTA, 1998, p. 135).
O género é entdo um meio de decodificar o sentide eompreender as relacdes
complexas entre diversas formas de interacdo hu@®C@TT, 1990, p. 16).

Contudo, consideramos ainda que a questao de géoleaa-se em praticamente todos

0s assuntos trabalhados pela escola:
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Estar atento a isso, explicitando sempre que n&dess uma forma de ajudar os
jovens a construir relacdes de género com equlibespeito pelas diferencas,
somando e completando o que os homens e as multbt@mesde melhor,
compreendendo o outro e aprendendo com iSSO a esogs mais abertas e
equilibradas (BRASIL, 1998, p.323).

Em consonancia com esse pressuposto e tambémrgmavenos que o livro didatico &
um instrumento repleto de representacdes de géperogbemos a importancia de uma
investigacdo baseada neste principio. Com est@égitop compreendemos por livro didatico
“os livros que reunem o0s conteudos basicos de ueterrdinada disciplina e que sao
publicados para fins educativos” (SILVA, 2000, g),1lou ainda, “aguele material impresso,
estruturado, apresentado e comercializado comafidade de atender, normativamente, aos
programas oficiais das disciplinas escolares” ({2000, p.17).

Esta conceituagcédo pode ser restrita, mas optanrosupoutilizagcdo porque descreve o
material, a fonte documental, objeto desta invasfig. Por outro lado, sentimos a
necessidade de esclarecer qual o significado gibeliaos ao termoepresentacdouma vez
que o estudo esta voltado para as representacogénéeo nos livros didaticos. Assim,
seguindo Louro (1997, p. 98), entendemos que reptagdes “sdo formas culturais de referir,
mostrar ou nomear um grupo ou um sujeito”. Dessadp “como formas culturais de nos
referirmos aos sujeitos (e a nGs mesmos), as \mpeEHes nos dao sentido e certamente se
transformam e se distinguem — historica e socialeien

Além de todas as proposi¢cles tedricas que justifieaimportancia do tema para a
educacao contemporanea, também a nossa experg@mea@ docente de Lingua Portuguesa
foi fundamental para a escolha do tema da pesdDigante os 20 anos em que atuamos em
sala de aula, sendo 10 anos como professora det@facdo e 10 anos como professora de
Lingua Portuguesa no ensino fundamental Il, teroasato com textos e ilustra¢des nos quais
as representacdes de género estdo presentes. Borgamte apds iniciarmos a participacao
voluntaria no Nucleo de Estudos sobre Género edtitea no ano 2000, na Universidade do
Estado da Bahia, Campus II- Alagoinhas, é que rgsswa inquietacdo, aprendida pela
convivéncia com minha mae, sobre o tema. E o dekejealizar uma pesquisa, buscando
conhecer como 0s géneros estao representadosvrassdidaticos de Lingua Portuguesa se
confirmou.

Para responder ao problema, esclarecido acimaheéstamos o seguinte objetivo
geral: Analisar as representacdes de género nos livroatitids de Lingua Portuguesa mais
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adotados nas escolas publicas do Estado da Bahia @ ensino de 72 e 82 séries no periodo
de 2000 a 2006

Também delimitamos os seguintes objetivos espesific

Identificar quais s@o as representacdeshdmemveiculadas nos livros didaticos
analisados;
Identificar quais sdo as representacdesmigher veiculadas nos livros didaticos
analisados;
Interpretar as representacdes laememe mulher encontradas nos livros didaticos
selecionados, no sentido de verificar, se ha, om, Wéerencas nas formas de

representa-los.

Com o proposito de buscar atingir esses objet@tyyamos um recorte dos contetados

em elementos e 0os ordenamos em sete categoriagjuaes 0os fragmentos textuais e as

ilustracdes foram classificados.

Finalmente, a presente dissertacdo de mestradtulada FIO POR FIO, O

BORDADO SE CONSTROI. As representacdes de génertivias didaticos de Lingua

Portuguesa das 72 e 82 sériapresenta-se estruturada em quatro partes: a)atesiico; b)

metodologia; c¢) configuracdo e analise dos fragosetextuais e ilustracbes estudados; d)

referéncias.

Na primeira parte deste estudo encontra-se o quadrico elaborado em trés secdes

primarias assim constituidas:

12 secao: discussdo sobre o conceito de génercaenpo teorico a partir de uma
construcao historica e politica;

22 secao: apresentacdo do estabelecimento esoalar um ambiente de produgéo e
reproducéo das relacdes de género.

32 sec¢do: discussao sobre o uso do livro diddéisencolas publicas brasileiras.

Na 12 secdo sdo apresentados, a principio, osdemais recorrentes no que respeita

ao estudo de género e os definimos de acordo amnaepcao dos/as estudiosos/as Money e

Tucker, Schiebinger, Fagundes, Pierucci, Scott @d.oTambém destacamos as mudancas

veiculadas ao conceito de género. E, por uUltimaljz&mos uma revisdo da teoria de género

com base nos estudos apresentados por Joan Seotta ISchiebinger, Claudia Costa e

Guacira Louro.

A 22 secdo do quadro tedrico foi estruturada d@rpdetum olhar direcionado para as

relacbes de género no estabelecimento escolar.té&dm a escola foi delimitada como um
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espaco que produz e reproduz as relacdes de gRmetamentadas no encadeamento de
praticas pedagdgicas sexistas. Préaticas estasstigediretamente associadas e asseguradas a
producdo de um curriculo que ndo prioriza um trabalistematico sobre as relacbes de
género.

Avanca-se na discussdo apresentando a propostangmental, inserida nos PCNs,
para o desenvolvimento da temat@aentacdo sexuatas escolas brasileiras.

A 32 secao do quadro tedrico deste estudo foi argda a partir de um viés historico
da producéao do livro didatico e da valorizacéo o $so nas escolas brasileiras. Além desta
abordagem, destacamos as politicas governamentitegitimaram a importancia do livro
didatico no processo de ensino-aprendizagem. Hiportragamos o resultado do percurso
tedrico feito por alguns investigadores sobre iestieumento pedagogico.

Na segunda parte, ou secao deste trabalho de dweslescrevemos 0 nosso caminho
metodoldgico. Concebemos aqui 0 processo e astedsticas da investigacao apresentando-
a metodologicamente como uma abordagem qualitaenao em vista que a palavra escrita
assume particular importancia nessa abordagem pam#oo registro dos dados como para a
analise dos mesmos.

A configuracdo e andlise dos dados, fragmentosdexe ilustracdes, 0s apresentamos
na terceira parte. Assim, mostramos como a mulleehemem sé&o representados no espago
publico. Além de evidenciar as representacdes 8osrgs no ambiente familiar, analisando
como 0s conjuges exercem suas funcdes por inteondidipoder familiar. Os resultados
apontam que a concepcdo de género veiculada aos ldrdaticos estudados ainda esta
voltada para o determinismo bioldgico. Tal concepeétereotipa caracteristicas e fazeres
como naturalmente pertencentes a cada um dos génereersalizando-os.

Na ultima secdo deste trabalho estdo explicitaef@sénciasutilizadas a partir de
livros e periédicos, convencionais e eletrénicos.

Assim aconteceu o fiar desse texto. Esperamos tpoedado tecido possa mostrar as
imagens das representacdes de género veiculadaslipebs didaticos analisados. Para que
dessa forma, possamos assegurar o principal objdagte estudo: desfazer fio por fio as
representacdes sexistas encontradas, através do aitico dos seus usuarios para tudo
aquilo que é considerado como normal nesse requeslagdgico. Desejamos registrar,
finalmente, que esta dissertacéo de mestrado $endelvida como requisito académico, para
a obtencdo do grau de mestre em ciéncias da edyaagdprograma de pos-graduacao da

Universidade Lusofona de Humanidades e Tecnologias.
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2 MULTIPLOS OLHARES: UMA QUESTAO DE GENERO

Pretendemos expor, nesta sec¢do, a construcdo dianfentacdo teodrica que
acompanha o estudo em questdo. Essa caminhadaglasaefoi palco de diversos conflitos
intelectuais, fomentados pelas leituras e relestul@s teoricos. O desejo de cada vez mais
adentrar no mundo paradoxal do conhecimento iegtitalizado, com o intuito de encontrar
algumas respostas, proporcionou como resultadodes@dem das certezas, uma inquietacao
perturbadora, pois, quanto mais nos debrucavaoloe as teorias mais ddvidas surgiam,
acompanhadas de outros tantos questionamentos.

Essa conjuntura se definia com ac¢bes contraditbdeamatizando, a principio, a
vontade de retornar ao porto seguro, especificameamuele contexto em que 0 pouco
conhecimento sobre a vida e sobre os livros er@isnfe. Mas, ao mesmo tempo, uma
vontade de desvendar o enigmatico mundo do conketintransbordava os pensamentos e
fazia com que as nossas atitudes fossem direcisna@@ as leituras, as descobertas, as
insatisfacfes, enfim, para a confirmacdo de qusetei varias verdades e que todas sao
guestionaveis, 0 que possibilita a construcao timetormas de ver, de ser e de estar.

Além desse fato, tinhamos desde o inicio a clareepedo de que, partir para um
estudo sobre género e suas representacoes, €hajedaorrer o risco de encontrar no meio
académico, olhares resistentes direcionados pdemroda investigagdo. Talvez, esse fato
ainda seja recorrente porque os Estudos sobre beids sairam do gueto, ha pouco tempo,
e 0 ranco da discriminacdo ainda esta enraizadamemos discursos que se intitulam
contemporaneos.

Por essa Otica, assumir uma pesquisa no campoif¢aaxige da pesquisadora um
desdobramento estratégico: primeiramente, desastruds olhares de desconfianca para com
a investigacao e, em seguida, aceitar o descorderter certezas provisorias e “inscrever no
proprio processo de investigacao a autocriticataates mas fazer tudo isso de tal forma que
nao provoque o imobilismo ou o completo relativisSfildURO, 1997, p.146). Isso, porque
os estudos sobre as mulheres partem de uma pesgeisssada e comprometida, falam de

um determinado lugar, além de ser um campo esgitgpolitico:

Por ter as suas caracteristicas marcadamentecpslg&i contemporaneas impedem-
no de ser visto como um campo tedrico estavelidesdbeu carater de instabilidade
e constante construcdo, sua proposta de auto-guastento e de subversdo de
paradigmas cientificos ndo sdo, no entanto, negpdies estudiosas e estudiosos
feministas (LOURO, 1997, p. 12-13).
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Em acordo com este pressuposto, mas também pedasidade de tracarmos a nossa
trajetoria de pesquisa, nesta se¢cdo esta organdadeguinte forma: na primeira parte,
discutiremos sobre os conceitos que encerram deiilos termos como: sexo, género,
macho, fémea, masculinidade, feminilidade e fertranisa segunda parte, uma ampliacdo da
primeira, apresentaremos o0s desdobramentos do itornde género, a partir de uma
abordagem que leva em consideragdo aspectos tistoria terceira parte, mostraremos o
desenvolvimento das teorias feministas de acordo oe estudos de Joan Scott, Londa

Schiebinger, Guacira Louro e Claudia Costa.

2.1 A IMAGEM DA INSTABILIDADE: OS TERMOS VEICULADOSAO ESTUDO DE
GENERO

Aprendemos a desconfiar de tudo que parece nawata desconfianca se estendeu
para a lingua portuguesa e para os significadoscguegam em si a marca espontanea do
uso. Isso porque “a lingua ndo se esgota na mensage engendra [...]. Nela se faz ouvir
outra coisa para além do que é dito” (BARTHES, 19974). Nesse desvelamento de
significados, apropriarmo-nos de termos muito zddios nos estudos sobre mulheres, sem
esclarecer qual o sentido do seu uso para a pas@usrrer um risco desnecessario.

Desta forma, buscamos esclarecer o significadeheos como feminismo, género,
sexo, mulheres, homens, macho e fémea. Termovéist carregados de significados, que

podem ser compreendidos como:

Uma “mulher” é um individuo especifico; “género’ndéa relagbes de poder entre
0s sexos e refere-se tanto a homens quanto a msih#émea” designa sexo
biologico; “feminino” refere-se a maneirismos e g@mmamentos idealizados das
mulheres num lugar e época especificos que poderadstados por homens; e
“feminista” define uma posicao ou agenda polit8€KIEBINGER, 2001, p. 32).

Notamos diante do falar de Schiebinger que o ctma® termogénerqQ por estar
dialogando com as relacbes de poder entre os spassipilita ndo mais enveredar por um
olhar reducionista que bipolariza papéis para henegpara mulheres, discussao esta que sera
apresentada no ponto seguinte. Ja o teyexorefere-se a biologia de um individuo, ou seja,
o0 macho produz gametas e a fémea produz ovulos.r€lagéo ao termemininodenotam-
se comportamentos esperados de um individuo eradutele ser homem ou mulher.

Para Money e Tucker (1981, p. 15), pioneiros emdest nesta area, sexo pode ser
definido como “uma conformacgéao particular que die 0 macho da fémea nos organismos

que se reproduzem sexualmente. [...] O sexo é ategaria anatdbmico-bioldgica; o género &
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uma categoria histérico-cultural”. Assim, o génenplica na construcao social e historica do
ser mulher e do ser homem.

A estudiosa feminista Fagundes (2001, p. 15) tam&x@ncorda com esses conceitos
de sexo e género, intensificando que “género padeestendido como um elemento
constitutivo das relagbes sociais baseadas naemiizss que distinguem 0s sexo0s, ou nas
diferencas percebidas entre os sexos”. Desta naaneitermo género corresponde, no
vocabulario analitico, a introducdo da nocéao relzali entre homens/mulheres, permitindo a
inclusdo da experiéncia pessoal e subjetiva aodaddatos reconhecidos como importantes.

Outro estudioso que diferencia os termos utilizatlmsestudo de género é Pierucci,

conceituando-os como:

Género é uma classificacao cultural com base no; sexo é a base biolégica sobre
o qual se constrdi o género; macho e fémea ideatifias pessoas com base em suas
naturezas biologicamente sexuadas (indica a difarel®e capacidade reprodutiva
das pessoas); masculino e feminino identificamessgas por género (PIERUCCI,
1999, p. 125).

Nessa perspectiva, “um corpo sexuado como fémealtéralmente percebido e
socialmente construido feminino” (PIERUCCI, 19991p5). E podemos estender essa visdo
para o género masculino, em que um corpo sexuado aomacho é culturalmente percebido e
socialmente construido masculino.

Com um olhar direcionado para a desconstrucdo depemsamento dicotdbmico e
polarizado sobre os géneros, a estudiosa Joant8e@ttde empréstimo alguns conceitos pos-
estruturalistas, elaborados em especial por FoueaDkerrida para fundamentar sua teoria.
Para ela “o género é igualmente para designarlages sociais entre 0s sexos. O seu uso
rejeita as justificativas biolégicas”. O que passaser entendido também a partir de
construcdes sociais. O género é, de acordo cormassedgtiva, uma “categoria social imposta
sobre um corpo sexuado” (SCOTT, 1990, p. 7). Assimmconstituicio de mulheres e de
homens ha um investimento continuado e produtivesdperoprios para determinar as suas
formas de ser ou “jeitos de viver sua sexualidaskeuegénero” (LOURO, 1997, p. 26).

Concordamos com as definicbes dadas por Scott \1B80ro (1997) e Schiebinger
(2001) aos termos supra mencionados e com basasmsfinicdes e conceitos passaremos a
discutir a evolucdo do conceito de género no muackdémico, partindo de um campo

histérico que esta relacionado com o movimentoti&sta do século XX.
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2.2 O CONCEITO DE GENERO: UMA CONSTRUCAO HISTORIGPOLITICA

Entendemos que as palavras estdo a servico de der, gmis “as palavras tém
histéria, ou melhor, que elas fazem histéria” (LGQA997, p.14). Desta forma, acreditamos
qgue é fundamental evidenciar a trajetéria histédcpartir do desenvolvimento do estudo
sobre Mulher ao estudo sobre Género. Destacandim,as processo de poder e as lutas
politicas de aceitacdo e negacao que acompanhanastagraram a constru¢do de um outro
olhar sobre a producéo e a reproducéo da difersmtca homens e mulheres.

O movimento feminista, como forga social organizadeiou suas lutas a partir do
século XIX, mas € no século XX, com a reivindicadas mulheres pelo direito ao voto, que
o movimento se foi estruturando politicamente ehgarvisibilidade. Nesse contexto, iniciou-
se 0 “sufragismo”, que passou a ser reconhecidtep@snente como a “primeira onda do
feminismo”.

Esta primeira “onda” aconteceu em um momento dmgas manifestagcdes contra os
atos discriminatorios voltados para a mulher, Assipesar da histéria se referir apenas a um
feminismo liberal ou burgués engajado mais na pai@ direito ao voto e pelo acesso ao
ensino superior, também j& podia visualizar-seagutormas de manifestacdes vinculadas a
um “feminismo que se aliou aos movimentos socesistutando por melhores condicdes de
trabalho e salario e a um feminismo anarquistalgigava pelo direito de decidir sobre o
proprio corpo e sua sexualidade” (MEYER, 2003, ). Desta forma, desde o inicio, o
movimento feminista é diversificado, com diferentgsipos de mulheres, engajadas em
diferentes propadsitos.

No final da década de 1960, inicia-se a “segumdia@o movimento feminista” que
remete ao reconhecimento da necessidade das napivetkizirem conhecimentos, voltando-
se para as construcdes teoricas a partir “do debémento sistematico de estudos e de
pesquisas que tivessem como objetivo ndo s6 dearurmoias, sobretudo, compreender e
explicar a subordinacdo social e a invisibilidadétga da mulher” (MEYER, 2003 p. 12).
Com esse propadsito, militantes feministas, pawitips do mundo académico, vao trazer para
o interior das universidades e outras escolas geestue as mobilizavam, imbuidas em um
s6 desejo: tornar visivel aquela que fora ocultamlamuito tempo. Dessa forma, surgem os
Estudos da Mulher e sobre a Mulher.

Neste intuito, os Estudos sobre a Mulher buscavatdoemostrar a participacéo
feminina na sociedade, tirando as mulheres da iloiNgsde. Assim, os estudos

encaminharam-se para:
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Descricbes das condicdes de vida e de trabalhonddkeres em diferentes
instancias e espacos. Estudos das areas da AmtgigoSociologia, Educacao,
Literatura etc. apontam ou comentam as desiguaddasteciais, politicas,
econdmicas, juridicas, denunciando a opressao raetitbento feminino. Contam,
criticam e, algumas vezes, celebram as caractagsttidas como femininas.
(LOURO, 1997, p. 18).

Esses estudos, de certa forma, foram significatpaarque levantaram informacdes
inexistentes, denunciaram a pratica do sexismo @dsssao nas relacdes de trabalho e nos
materiais didaticos, produziram estatisticas sabreondi¢des de vida de diferentes grupos de
mulheres, apontaram falhas ou o ocultamento dasarad em registros oficiais, etc..

Essas pesquisas também estavam fundamentadasr ad@atiferentes perspectivas
tedricas, dialogando com o campo da psicanalise,ateoria marxista ou por intermédio da
teoria feminista do patriarcado. Entretanto, todeses estudos estavam pautados sobre a
esfera do determinismo biologico para explicariBese@hcas entre homens e mulheres. Diante
desta situacdo de analise, as estudiosas se vigate B0 desafio de desestruturar esse tipo de
argumentacdo e demonstrar “que nao sao as casticEsianatdmicas e fisioldgicas, em
sentido restrito, ou tampouco as desvantagensesmidémicas tomadas de forma isoladas,
que definem as desigualdades de género” (MEYER3,2000L4).

E é nesse contexto de intenso questionamento, gdebate vai se efetivar por
intermédio “de uma nova linguagem, na qual Génex@a um conceito fundamental”
(LOURO, 1997, p. 21). Ele adentra a academia no emtonem que os/as tedricos/as
desejavam acentuar através da linguagem, “o cdtatdamentalmente social das distin¢gdes
baseadas no sexo” (SCOTT, 1990, p. 5). E, nasnaalale Guacira Louro: “O conceito serve,
assim, como uma ferramenta analitica que €, ao mésmpo, uma ferramenta politica”
(LOURO, 1997, p.21).

Desta forma, a palavrgénero surge como tentativa de fugir dos ternsexo e
diferenca sexuak passa substituir o termo mulher nos titulos Igenaas pesquisas. Uma
parcela dos/as pesquisadores/as comeca, entdopregam o termo género “como uma
maneira de se referir a organizacao social da&elagtre os sexos” (SCOTT, 1990, p. 5).

A mudanca da palavmaulher para o term@énerondo ocorreu sem problemas, pois
outros/as pesquisadores/as se opunham, considergneéloa palavra despolitizava o
movimento feminista, a medida que “invisibilizavaujeito da luta feminista ao substituir a
palavra mulher por género” (MEYER, 2003, p. 15)stdesentido, “0 género como categoria

de analise permitiu uma certa despolitizacdo dasdes feministas na academia latino-
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americana” (COSTA, 1998, p. 134). Isto ocorreu permuitas estudiosas da area adotaram a
rubrica “estudos de género, mantendo assim o ri@goa exceléncia cientificas [...]
conquistando um espaco seguro dentro do canonracaxéo invés de desafia-lo” (COSTA,
1998).

Dentre todas as controvérsias, a palavra géneranftaurada nos estudos das
feministas para desestruturar o carater fundammeatdaé binario do determinismo bioldgico
imposto nas palavras sexo ou diferenca sexual, @en“g género enfatiza igualmente o
aspecto relacional das diferencas normativas danil@gade. [...] o termo género passa a
introduzir uma nocéo relacional em nosso vocalwlde andlise” (SCOTT, 1990, p.5). De
acordo com essa definicdo, qualquer estudo queian&sse o olhar para a esfera do mundo
feminino, deveria também recair a sua atencaoganando masculino, haja vista, o aspecto
relacional e ndo dicotdmico que apreende as redad@oder entre 0s géneros.

Nos anos de 1980, o conceito de género foi utiizedmo sinbnimo de mulher.
Assim, todos os estudos e possiveis publicacfesaitnaem seus titulos o uso do termo
género. Esta utilizacdo da palavra género “é urecasmue se poderia chamar de busca de
uma legitimidade institucional para os estudos mestas” (SCOTT, 1990, p. 7). Nessa
conceituacao, o termo género néo acarreta uma todedecisao sobre os aspectos do poder
que se da nas relagdes, como também ndo chegateonaea forma como as desigualdades
se estabelecem. O que se consegue, com essagistratadentrar a area do conhecimento
que oferecia resisténcia a estes estudos. Assenaapao substituir-se o termmulher pelo
termo géneromudava-se a forma como o trabalho seria olhadingia&se um publico que
antes ndo estava acessivel.

No entanto, o termo género se refere tanto a hoouearsto a mulheres e, desta forma,
sua utilizagdo como sinbnimo de mulher é equivocadgumento este compartilhado com

Heilborn. A autora afirma:

A categoria de género ndo deve ser acionada comsubstituto para homem ou

mulher. Seu uso designa, ou deveria fazé-lo, ardifee inerente de uma escolha
cultural e de um conteldo relacional. Por outreJade traz embutida a articulagédo
desse cédigo, que se apropria da diferenca seemaltizando-a em masculino e
feminino, com outros niveis de significagdo do erse (HEILBORN, 1992, p. 41).

Atualmente, o termo género é utilizado como camstié da identidade do sujeito
(assim como a etnia, a classe, ou a nacionalidgateXende-se referir, portanto, a algo que
transcende o mero desempenho de papéis, a idémicébpr o género fazendo parte do
sujeito, constituindo-0” (LOURO, 1997, p. 25). Aazér referéncia ao termo identidade dos
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sujeitos, as estudiosas buscam mostrar que as masileeos homens possuem identidades
plurais, ou seja, “identidades que se transformagume, ndo sédo fixas ou permanentes, que
podem, até mesmo ser contraditorias” (LOURO, 199724). Sendo que a construcdo e

transformacao das identidades de género se estaireén:

Relagdes sociais atravessadas por diferentes siiscusimbolos, representacdes e
praticas, os sujeitos vao se construindo como rliaecou feminino, arranjando e
desarranjando seus lugares sociais, suas dispss®des formas de ser e estar no
mundo. Essas construgdes e esses arranjos saedeangitorios, transformando-se
ndo apenas ao longo do tempo, historicamente, ¢cambém transformando-se na
articulagdo com as histérias pessoais, as idemt&gdadxuais, étnicas, de raca, de
classe (LOURO, 1997, p. 28).

Na visao de Meyer (2003, p. 17-18), o modo de zaora questdo de género aponta
para importantes implicacdes de seu uso como ferantedrica e politica:

1) Género aponta para a nocdo de que, ao longaddaatravés das mais diversas
instituicbes e préticas sociais, nos constituintmeahomens e mulheres, num processo que
nao é linear, progressivo ou harmonico e que tanmhéma esta finalizado ou completo;

2) O conceito também acentua que, como nascempyEmas em tempos, lugares e
circunstancias especificos, existem muitas e danfits formas de definir e viver a
feminilidade e a masculinidade;

3) Género introduziu mais uma mudanca que contsarao, ainda hoje, alvo de
polémicas importantes no campo dos estudos da mdlhea-se do fato de que o conceito
sinaliza n&o apenas sobre as mulheres e nem tochszsigamente suas condi¢des de vida
como objeto de andlise. Em vez disso, ele traziaigla idéia de que as andlises e as
intervencdes empreendidas devem considerar, ou won# referéncia, as relacdes de poder
entre as mulheres e os homens e as muitas forro@assse culturais que os constituem como
sujeitos de género.

Por ultimo, o conceito de género propde um afagtéonde analises que repousam
sobre uma ideia reduzida de papéis/funcbes de mellde homem, para aproximar-nos de
uma abordagem muito mais ampla que considera questitsiicbes sociais, 0os simbolos, as
normas, os conhecimentos, as leis, as doutrinas @ofiticas de uma sociedade séao
constituidos e atravessados por representacdesssupostos de feminino e masculino ao
mesmo tempo em que estdo centralmente implicados st producdo, manutengcao ou
ressignificacao.

E importante esclarecer que ao utilizarmos o teg@&eero com todo o seu carater

histdrico, social, cultural e linguistico, ndo ests negando que ele se constréi com e através
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de corpos sexuados. Nao estamos negando a mdtd&ldo corpo, “mas mudando o foco
dessa analiselo corpo em spara o0s processos e relacdes que possibilitansupuéiologia
passe a funcionar como causa e explicacdo de mlifagdes e posicionamentos sociais”
(MEYER, 2003, p. 19).

Ao considerar os desdobramentos dos conceitosriagéa analise da produgdo das
diferencas e desigualdades nas relacdes entre bananlheres, estaremos aprofundando o
nosso olhar para uma andlise de processos soc@ssamplos que marcam e discriminam
sujeitos como diferentes em funcédo do género, ¢ia @a sexualidade, da classe social, da
nacionalidade, etc.

Para que possamos compreender melhor os desdoloandenconceito de género é
importante também associa-los as teorias que @mafi@ntam, sendo o principal objetivo do

texto que segue.

2.3 A CONSTRUCAO DE UM CAMPO TEORICO

Nas décadas finais do século XX, temos presenciadolancas significativas
relacionadas as teorias que fundamentam os estswmlm® as mulheres. Os conceitos
vinculados aos principios fundadores do pensamfamnista como familia, reproducéo,
igualdade, desigualdade, relacdes de género,s8m sendo questionados e desestabilizados.
“As teorias como as estratégias politicas femigistdo mais podem recorrer a conceitos
universalizantes e trans-histéricos. Com noc¢desun& cultura feminina ou de uma
experiéncia de opressdo comum a todos nés” (CO$998, p. 135). Isso devido ao fato das
transformacdes sociais, como também do didlogo ¢eomias de outros campos do
conhecimento.

Para chegar a esse nivel de questionamento, coestlle as mulheres passou por
momentos de ressignificacdo, assegurados pelassepre os compunham. Joan Scott (1990,
p. 8) sinaliza que essa trajetéria pode ser resuema trés posicdes teoricas: do patriarcado,
da tradicho marxista e do pos-estruturalismo. Ecutis cada uma delas, levanta
guestionamentos e apresenta sua propria teorian8e@ autora, as teorias do patriarcado
apresentam como fundamento béasico a subordinacawiti@r, frente a um poder absoluto e
opressor do homem. A acdo déspota do homem, paréeesia, pode ser justificada através
do argumento de que os homens teriam necessidadiendear as mulheres para compensar
sua menor participacdo na reproducdo da espécippnioe, por meio de atitudes

discriminatorias, a superioridade masculina sodnarfina.
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Nessa teoria, a andlise da desigualdade entre Isoenmulheres esta vinculada apenas
as diferencas fisicas, que sdo reconhecidas pelaggecto inalteravel. Desta forma, as
teorias do patriarcado, a luz da superioridade olias; questionam as desigualdades entre os

homens e as mulheres, apresentando algumas fealgid

As teorias do patriarcado ndo mostram como a dalsigde de género estrutura
todas as outras desigualdades ou como o génee exfets dominios da vida que
ndo parecem ser a ele ligados. A analise permdiassada sobre a diferenca fisica,
gue a dominagéo toma a forma de apropriacdo dall@lyeprodutivo da mulher
pelo homem ou da reificacdo sexual das mulheress g@dmens. Toda a diferenca
fisica se reveste de um carater universal e imytdmesmo se as tedricas do
patriarcado levam em consideracdo a existéncia d@gies nas formas e nos
sistemas de desigualdades de género. [...] A telwrigatriarcado pressupfe um
sentido pernanente ou inerente ao corpo humanod®ama construcdo social ou
cultural. E em conseqiiéncia a nédo historicidadgé&ero em si mesmo (SCOTT,
1990, p. 9).

Ja as feministasmarxistas, de acordo com Scott (1990, p. 9), dedeem suas
pesquisas para o ambito historico, pois estdo fuedtadas por uma teoria totalmente
historica. Dessa forma, elas ndo possuem um estaidiprio de analise e procuram
fundamentacgé&o na teoria marxista ortodoxa. E adatagundo Benhabib e Cornell (1987, p.
8), uma posicao tedrica a partir de trés premissas:

1) A teoria do materialismo histérico deve ser tdmaomo uma “ciéncia” que
formula generalizacbes semelhantes a leis para@s ¢ulturais e historicos;

2) Essa “ciéncia” da sociedade toma como deterrteénaem Ultima instancia, as
relacdes de producéo;

3) A consciéncia de um grupo social bem como opsgencial para a transformacéao
social revolucionaria sdo determinados por suaypé@al

Ao utilizar estes pressupostos, as estudiosas stasxilesenvolvem suas analises com
base na “rejeicdo do essencialismo daqueles qtensagam que as exigéncias da reproducéo
biolégica determinavam a divisdo sexual do trabalhtmo capitalismo”; elas procuram “uma
explicacdo materialista que exclua as diferencaga8” (SCOTT, 1990, p. 9). Nessa
proposicao, o conceito de género se associa asugalr econdmicas e passa a ser visto como
um “subproduto”, ou seja, o género ndo teve seprigréegulamento de andlise.

A Ultima teoria discutida por Scott (1990, p. 10 gsicanalitica, que caminha sobre
premissas dispares e esta dividida em duas eseolasglo-Americana e a Francesa, que

estabelecem abordagens diferentes. A primeiraltral@m os fundamentos das teorias de

! Termo utilizado pela pesquisadora Joan Scottxto 8&nero: uma categoria Gtil de analise histérica
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relacdo e objeto e a segunda tem seus fundamesgqwincipios do pds-estruturalismo. “As
duas escolas interessam-se pelos processos pels éeriada a identidade do sujeito e
centram seu interesse sobre as primeiras etapaessmvolvimento da crianca” (SCOTT,
1990, p. 11).

Nas teorias de relagdo e objeto, a construcaoendiddde de género so6 dialoga com a
esfera doméstica e é apreendida a partir da camiav@&m familia, sendo o pai e a mae co-
responsaveis ao desempenharem seus papéis. Coathaste conceito de género “limita-se
a esfera da familia e a experiéncia doméstica” (BIGQ990, p. 11), o que restringe a analise
dos(as) pesquisadores(as) ao deixar de assoc@nceito a outras esferas como a social, a
politica, a econdémica e a de poder.

Enquanto que a teoria pos-estruturalista centtaagao da identidade de género na
esfera da linguagem por intermédio da comunicagaointerpretacdo e dos simbolos que
representam o género. Isso acontece porque pasiuakosas poés-estruturalistas a linguagem
“ndo designa apenas as palavras, mas os sistenmmgndfecacbes” (SCOTT, 1990, p. 11),
Neste sentido, os sistemas simbolicos, ou sejarmaaf como as sociedades representam 0s
géneros, sdo utilizados para articular as regraseldgdes sociais. Esta teoria possibilita
questionar os sistemas simbdlicos para que se msga a polarizacdo dos géneros,
problematizando a identidade no interior de cada, g que favorece, paradoxalmente, “a
construcdo do género por meio de sua desconstriicAbJRETIS, 1994, p. 209).

Nessa perspectiva, 0 conceito de identidade é aspartir da teorizacdo do poés-
estruturalismo, em que a identidade é desprovidajuddquer esséncia interior fixa, se
constréi a partir das narrativas tecidas pela laupelo sistema simbdlico, e, ao mesmo
tempo, por intermédio das narrativas pessoaistima@scontinuidade e descontinuidade entre
elas. Assim, emerge um discurso voltado para ssdafa multiplicidade, pois a identidade é
compreendida como categoria discursiva historicaneonstruida e permeada por diversos
segmentos diferenciais. Joan Scott, ap0s discst@setrés tipos de teorias, apresenta sua
propria teoria de género, baseada em duas propssi¢@il) o género € um elemento
constitutivo de relacdes sociais fundadas sobkfaencas percebidas entre os sexos e (2) o
género é um primeiro modo de dar significados lag@es de poder” (SCOTT, 1990, p. 14).

Com relagéo a primeira proposi¢cao, o género é @mezito constitutivo de relacdes
sociais fundadas sobre as diferencas percebidas emntsexos, Scott afirma que o género

implica em quatro elementos:
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1) Os simbolos culturalmente disponiveis que evorggresentacdes simbdlicas, na
maioria das vezes, contraditorias. Cabe as/aoslgesipras/es analisar e questionar em que
contexto esses simbolos estao disponiveis, corfirialielade e para quem se destinam;

2) Os conceitos normativos que buscam sufocar ssilplidades de interpretacées do
sentido dos simbolos, estando presentes nos fumtiasneligiosos, educativos, cientificos,
politicos e juridicos com o propoésito de representsentido do masculino e do feminino por
meio de concepc¢des binarias;

3) Desestruturar a concepcao binaria das repregmstale género, ampliando o uso
do termo género para além do sistema de parengesoduindo na anédlise o mercado de
trabalho, a educacéo e o sistema politico;

4) A construcdo da identidade subjetiva que englu®mtidades de género e
identidades sexuais. Devem as/os pesquisadoraxesnilear as maneiras pelas quais as
identidades sdo realmente construidas e relaciemas achados com toda uma série de
atividades, de organizacdes e de representacOoessshistoricamente situadas” (SCOTT,
1990, p. 15).

Na segunda proposi¢cédo, em que Joan Scott trataey@éomo um primeiro modo de
dar significado as rela¢gbes de poder, a autora manugie o género ndo € o unico fundamento
que serve para legitimar as relacdes de poderetanto, ele “parece ter constituido um meio
persistente de dar eficacia a significacdo do podédcidente” (SCOTT, 1990, p. 16).

Esta proposicédo esta relacionada com a “pertinéhwigénero” como categoria de
analise, de compreensédo e de explicacdo histédcauttas relacbes de poder. Assim, os
“conceitos de género estruturam a percep¢do eamiaggdo concreta e simbdlica de toda a
vida social, na medida em que estas referénciabedstem distribuicdes de poder” (SCOTT,
1990, p. 16).

Diante desta assertiva, o conceito de género camegaria de analise, ndo so legitima

as relagdes sociais, mas também as constroi.

Quando as (os) historiadoras (es) buscam encoasramaneiras pelas quais o
conceito de género legitima e constréi as relagbesais, elas (eles) comecam a
compreender a natureza reciproca do género e dadade e as maneiras
particulares e situadas dentro de contextos espesgipelas quais a politica constroi
0 género, e 0 género constroi a politica (SCOT¥8018.16).

Na relagéo reciproca de construcao entre o génenuoéitica, o poder € utilizado para
demonstrar como se estabelece essa relacdo, po&&vo é uma das referéncias recorrentes

pela qual o poder politico foi concedido, legitimaalcriticado” (SCOTT, 1990, p. 18). Nessa
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proposicdo, a referéncia, associada aos aspedto®idtns, sociais e politicos, deve ser
concebida como algo natural. Tentar desestrutwsse gentido pde em questao todo o sistema
que o estrutura, o que permite fazer emergir ogligrificados no contexto histérico, politico

e social.

A teoria de Joan Scott foi desenvolvida com o psdpdde empregar o género como
uma categoria de andlise histérica, contudo, pelodamentos que a estrutura, essa teoria
pode ser utilizada para outros tipos de pesquisa,tpz em seu arcabouco tedrico brechas
que permitem executar a analise a partir dos asasypciais, das condicbes de acesso aos
recursos da sociedade, das relacdes de poderosngé@neros e dentro de cada género, como
também das formas de representacéo.

Outra pesquisadora que também apresenta um estigicoté Guacira Louro. A sua
investigacdo estad voltada para uma perspectivaegtésturalista. A autora enfatiza, a
principio, o teor social e politico do conceitoginero, pois ele serve como “uma ferramenta
analitica que €, ao mesmo tempo, uma ferramentacpdbl(LOURO, 1997, p. 22). Pretende
dessa forma “recolocar o debate no campo do squigd, € nele que se constroem e se
reproduzem as relacdes (desiguais) entre os sijdit®@URO, 1997, p. 22). Porém, ao

utilizar essa concepcao de género € necessaemteonsideracao:

Nao ha, contudo, a pretensdo de negar que o g&eeoonstitui com ou sobre
corpos sexuados, ou seja, ndo é negada a biolngmenfatiza, deliberadamente, a
construcdo social e histérica produzida sobre aactaxisticas biolégicas. [...] o
conceito pretende se referir a0 modo como as eafsiitas sexuais Ssao
compreendidas e representadas ou, entdo, comoaz#tas para a pratica social e
tornadas parte do processo histérico (LOURO, 1p922).

Guacira Louro ao destacar o carater social, pitissique o conceito possa também
abranger o aspecto relacional entre os géneradp sesado com “um forte apelo relacional, ja
que € no ambito das relagbes sociais que se cemstme géneros”. Desta forma, “ainda que
os estudos continuem priorizando as analises ssbmeulheres, eles estardo agora, de forma
muito mais explicita, referindo-se também aos ha@h@-OURO, 1997, p. 22). Assim, “0
conceito passa a exigir que se pense de modo ,plarahtuando que os projetos e as
representacdes sobre homens e mulheres sao divir®$RO, 1997, p. 23), 0 que permite
impedir o uso de afirmacdes generalizadas sobrehs® mulheres.

Aquela pesquisadora também apresenta o género comstituinte da identidade dos
sujeitos. Uma identidade que é definida a partiselo aspecto movel, plural e transformador.
“As identidades sdo sempre construidas, elas mialadas ou acabadas num determinado
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momento” (LOURO, 1997, p. 27). Neste enfoque, adividuos se identificam social e
historicamente com determinadas maneiras de vivenaaculinidade e a feminilidade,

construindo sua identidade de género.

Nao é possivel fixar um momento, seja esse o nastima adolescéncia, ou a
maturidade, que possa ser tomado como aquele era glentidade sexual e/ou a
identidade de género seja “assentada” ou estatialess identidades estdo sempre
se constituindo, elas séo instaveis e, portantssipais de transformacdo (LOURO,
1997, p. 27).

Tanto Louro como Scott apresentam o género conag@ah analitica e utilizam esse
fundamento tedrico para desconstruir a concepg@uibj que caracteriza os géneros a partir
de acgbes imutiveis para os homens e para as nulbém de desestruturar a l6gica
dicotdmica que define o relacionamento entre oem@&nde acordo com a concepgao de
dominacao-submissao.

A pesquisadora Londa Schiebinger (2001, p. 22) éambez uma analise sobre as
teorias feministas e especificou no seu estudo: @uds feminismo liberal e a do feminismo
de diferenca. A do feminismo liberal, segundo am@tfoi durante muito tempo a principal
representacdo do feminismo nos Estados Unidos bpamarte, da Europa Ocidental. Ja a do
feminismo de diferenca comecou a ser discutidacecadah de 1980, apesar de ter suas raizes
filosoficas iniciadas no século XIX, com a escatatema Elise Oelsner.

Para Schiebinger (2001, p. 23), o feminismo lihgeahbém nomeado de feminismo
cientifico, empirismo feminista ou feminismo deafflade, apresenta como principal aspecto
a luta pela igualdade de oportunidades para asemadlem todos os ambitos. Desta forma, a
bandeira levantada pelas estudiosas, que dialogam @s propositos dessa teoria, €
oportunizar e garantir as mulheres igualdade deadw, de trabalho, de salario; enfim,
priorizam o estabelecimento, o desenvolvimentoJegalizacdo dos resultados das politicas
afirmativas.

Com as politicas de afirmacdo, as mulheres consgguassegurar uma profissao,
bem como ingressar em espacos profissionais amfgsrsitidos aos homens. Esse ganho foi
possivel porque a concepcao fundamental do feminigraral estd embasada no fato de se
verem “as mulheres como, em principio, iguais awsdns. [...] Portanto, lutam para dotar as
mulheres das habilidades e oportunidades para wvemecen mundo masculino”
(SCHIEBINGER, 2001, p. 23). Desta forma, passaramcatar as diferencas entre 0s
géneros. De acordo com esta autora, uma teoriavgli@ o seu olhar somente para a

igualdade de oportunidades para as mulheres, embemmha possibilitado ganhos
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significativos, apresenta impasses na sua progtratera. Um deles consiste em negar ou
ignorar as diferencas entre os géneros, em queerami$tas liberais “tendem a ver
uniformidade e assimilacdo como os Unicos terrgrama igualdade, e isto frenquentemente
requer que as mulheres sejam como o0s homens: aniemte e biologicamente”
(SCHIEBINGER, 2001, p. 23). A autora cita como epmdessa proposi¢cdo a ag¢ao do
exército dos EUA que “introduziu uma biqueira désgico projetada para dar as mulheres
igual oportunidade de urinar em pé durante ex@€i¢SCHIEBINGER, 2001, p. 23).

Um outro impasse dessa teoria, discutido por Scigeb € o que “procura adicionar
as mulheres a ciéncia normal” (SCHIEBINGER, 200124). Neste sentido, a ciéncia ndo
precisa passar por nenhuma mudanca ou por trarefoas para agregar as mulheres, ao
contrario, sdo elas que necessitam de se adequi@n@a. Assim, “supfe-se que nada na
cultura ou no conteudo das ciéncias, precise mpdea acomoda-las” (SCHIEBINGER,
2001, p. 24).

A segunda teoria discutida por Schiebinger é a afnirfismo de diferenéa que
comecou a ser desenvolvida pelas estudiosas a @gari980. Para a autora, esta teoria se
baseia em trés proposicoes:

1) O critério de analise das diferencas entre hgneemulheres esta baseado em
fundamentos culturais e néo biolégicos;

2) Dar maior importancia a qualidades reconhecpmida sociedade machista como
femininas, tais como cooperacao, empatia, sentorestibjetividade;

3) Desenvolver mudancas necessarias na area d#aci@martir de uma reformulacéo
dos curriculos escolares, nas aulas de ciéncidabhogtorios e nos programas de pesquisa.

Mesmo centrando suas criticas nessas proposictEsiado feminismo de diferenca,
de acordo com aquela estudiosa, também deixa edenpara analises reducionistas, pois
parte do pressuposto da existéncia de uma mulheersal. E sabemos que “as mulheres
nunca constituiram um grupo cerrado com interessgscedentes, valores, comportamentos
e maneirismo comum, mas sim vieram de diferentasseb, racas, orientacbes sexuais,
geracoes e paises” (SCHIEBINGER, 2001, p. 26).

Além disso, esta mesma autora postulou nas analiseenca de que existem valores
pertencentes apenas as mulheres. Desta forma,tessa se pautou em esteredtipos

convencionais para se viver a masculinidade e anfistade.

2 Termo utilizado pela pesquisadora Schiebingervro ID feminismo mudou a ciéncia?
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A estudiosa Claudia Costa também fez uma analisdedaias feministas a partir das
mudancgas que ocorreram com a conceitualizacdo rdw tgénero, “pode-se dizer que o
projeto fundamental dos estudos feministas consisteguestionar gsubtexto de génerde
nossa teorizacdo social, bem como das nossaslip®tis sociais” (COSTA, 1994, p. 142).
Com esse intuito, menciona quatro paradigmas que eéentando os estudos sobre as
questbes de género de acordo com a Otica da lisgyagpntudo, segundo a autora, esses
modelos também podem ser utilizados para analesgg&mero com base em outros enfoques.

O primeiro paradigma conceitua género através g®ipadicotomizados. Nesse
pressuposto tedrico, enfatiza-se o teor socialgéo®ros, ou seja, é a partir do processo de
interacdo que homens e mulheres interiorizam endpre quais sao os papéis recomendados
para cada um. Sendo assim, agquela ou aquele mqsgredir o papel que |he cabe é punido
socialmente, ja que os papeéis sdo atribuidos & garéxigéncias estruturais da ordem social.

Para Costa (1994, p.148), essa forma de representg@neros pode ser caracterizada
como um avanco diante do paradigma da difereng¢édioa. Entretanto, apresenta falhas nos
seus fundamentos de analise. A primeira esta oglada para o fato de que nao deixar
explicito a que papel esta se referindo, pois et@renados estudos o papel masculino ou o
feminino faz referéncia a tipos de comportamentust@as para cada género, ja em outros
referem-se a esteredtipos de papéis tanto parmerha@omo para a mulher.

Outra falha sinalizada por Claudia Costa é queodatalos papéis ndo dialoga de
forma adequada com a mudanca social, apresentam@o visdo reducionista em que
“enxergam a mudanca como algo que acontece parapass de cada género, ndo como algo
que surge dentro das relacdes entre os génerosraegiiéncia da interacdo dialética entre a
pratica social e a estrutura social” (COSTA, 1984149). Além deste problema, o paradigma
também ndo considera as relacdes de poder entg€resos, bem como negligencia a
complexidade das relacfes sociais. Por isso, essa tontribuiu para reforcar esteredétipos
discriminatorios e vem diretamente estabelecertalézer uma forma aceitavel socialmente
de viver a masculinidade e feminilidade.

A segunda corrente discutida por Claudia Costagsgmta o género como uma
variavel psicolégica. Nessa teoria, as/os invedtgas/es passaram a medir o grau de
diferenca entre a masculinidade e a feminilidadavas de um instrumento criado pelos
psicologos. Assim, a diferenca sai da esfera daigio para um estilo de analise voltado para

o alto grau de masculinidade e feminilidade.
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Nesse instrumento, os coeficientes de alta masdatie e alta feminilidade
encontram-se nos extremos da escala, com a an@roggpresentando uma
combinacdo de pontuacfes elevadas tanto para aulmakade quanto para a
feminilidade. Assim, uma pessoa andrdgina exilirdgos masculinos e femininos
(COSTA, 1994, p. 150).

Diversas/os pesquisadoras/es questionaram essapeajue “0 exame cuidadoso da
validade do constructo da escala nédo era capaetdardnar o que exatamente estava sendo
mensurado, nem o que significava” (COSTA, 1994 51)10u seja, ndo era claro o que
realmente estava sendo analisado e quais os dmsilt}a outras/os estudiosas/os indagaram
sobre o fato de que, com a escala de androgebia;sa 0 que estava sendo mensurado, isto
€, verificava-se quais as diferencas que marcavarasaulinidade e a feminilidade. Todavia,
esse tipo de andlise determinava comportamentdgsaramente masculinos ou femininos,
continuando a esclarecer a forma de se viver autiastade e a feminilidade ainda pela 6tica
dicotdbmica.

Desta forma, o género definido como uma orientgslogica, ainda mantém uma
fundamentacdo tedrica enraizada em principios rexigtas, indo de encontro ao seu
objetivo e efetivando ainda mais a concepcdao lard@imasculinidade e feminilidade.

O terceiro paradigma apresentado por Claudia Costa 0 género como sistemas
culturais. Assim, dialoga com a teoria do feminismo cultuml partir do discurso da

diferenca. Dessa forma, passa-se a dar énfase aultuna propria feminina:

As experiéncias da mulher como aquelas que cuiddimentam e pacificam,
permitiu-lhes criar uma cultura diferente e aréeudiferentes epistemologias, como
também valores culturais e estéticos alternativosliferenca se torna, entdo, um
conceito-chave para significar que as mulheres téma voz, psicologia e
experiéncias de amor diferentes. Essa contra-aylttundada no mundo de
cooperagdo, participacdo e sensibilidade da muljsanto as necessidades dos
outros influencia, por sua vez, o estilo do secut® ao fazé-lo mais pessoal,
relacional e ligado ao contexto do que a linguagenhomem (COSTA, 1994, p.
153).

Segundo a mesma autora, esse paradigma esta ehgioldemas. Um deles pode ser
discutido sobre a ¢tica de que existem semelhanddsrencas culturais, politicas, historicas,
econdmicas e sociais entre os seres humanos. Agsiamdo uma teoria foca 0s seus
fundamentos apenas para o discurso da diferenggtinge “mundos separados, uma contra-

cultura somente feminina, esvaziam-se todas asibimsles de desenvolvimento das

relacdes de poder entre os seres humanos” (COZPA, p. 154).

3Sistemas culturais é um termo utilizado pela pesgigra Claudia Costa no texto O leito de Procggoero,
linguagem e as teorias feministas.
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Outro problema refere-se a ideia de que com essagmtiva se determina uma Unica
voz ou cultura feminina, como se houvesse uma henmedade feminina, deixando de lado
aspectos que diferenciam as mulheres dentro deomtexto maior, como os relacionados
com a classe, raca, idade, etnia; bem como osar#ains com as diversas formas de viver a
sexualidade, como a homossexualidade, a heter@dgiade, a transsexualidade, a
bissexualidade e outros.

Uma outra questdo emblemética, que acompanha a sis&@énero como sistemas
culturais esta voltada para a concepcao de dualigae acompanha o termo diferenca. Nessa
visdo, a diferenca é entendida a partir de esfdicaadmicas separadas, ou seja, a partir da
construcdo e da existéncia de um contexto soctoralifeminino, bem como outro contexto
sécio-cultural masculino.

De acordo com Claudia Costa, uma teoria feminisi@ jgstifica a diferenca entre
homens e mulheres apenas a partir desse olharmanéstrutura binéria de analise, pois “a
diferenca pode ser utilizada como justificacdo lidgica para préaticas institucionais
discriminatorias [...]. Sendo utilizado para progae certas atividades sdo mais condizentes
com a natureza feminina” (COSTA, 1994, p. 157)aRda, ao discutir-se a fragilidade dessa
concepcgao nao significa estar politicamente acgatandefendendo a teoria da ndo-diferenca,
pois se assim fosse estaria tornando a mulher ora& vez invisivel. Ao contrario, ao
desnudar essa concepg¢ao procurou-se enfatizar gnélige ainda continua voltada para a
estrutura binaria, desprezando as contradicdes eoawplexidades sociais, culturais,
econdmicas e politicas em que se estabelecemagdeslentre os géneros (COSTA, 1994, p.
158).

O ultimo paradigma apresentado por Claudia Costdp equal faz uso em suas
analises, refere-se a uma visao de género conmamdéh Nesta abordagem, o termo género &
“uma estratégia analitica que examina, por exengplmo o trabalho, poder e praticas sexuais
estruturam as relacbes de género” (COSTA, 1994158). Essa concepgéo permite trés
estratégias simultaneas:

1) Estabelecer uma concepcao dinamica sobre maisiade e feminilidade a partir
das estruturas das relacdes sociais, observandtagio dos individuos com os meios de
producdo e reproducéo da diferenca, saindo daaed&erexplicagdes universais de género.
Além de permitir focalizar a analise para expeli@n@articulares de género em conjunturas

sociais e periodos historicos especificos;



38

2) Conceber as diversas maneiras de se viver autimdade e a feminilidade, indo
de encontro a visdo homogénea de se viver as eslad® género e entre os géneros por
intermédio de dois blocos distintos entre si esus pares;

3) Compreender como as diferencas de género sdtruwiolas ou ocultadas dentro da
esfera do poder em que ocorrem as relacdes deogé€eatre os géneros.

Nessa assertivaps géneros “passam a ser entendidos como procéssdmm
moldados por escolhas individuais e por pressdaacsbnais compreensiveis somente no
contexto da intervencdo social” (COSTA, 1994, pl)16A visado relacional de género
representa uma ressignificacdo das teorias feragigtois, ao iniciarmos uma investigagao
que utilize o género a partir dessa concepcaoreests contemplando uma gama maior de
objeto de estudo, bem como permitindo ouvir as iplat vozes de homens e mulheres.
Assim, os resultados da investigacao talvez fiqueis proximos das diversas realidades em
gue se constituem as relagdes de género.

N&o encontramos um consenso entre as tedricasiféasimo que respeita aos debates

epistemoldgicos que acompanham os estudos soleeogén

Os debates epistemolégicos feministas sobre agdedade género estdo longe de
uma conclusdo. Ao contrario, ha sim grande retieéasuspeita por parte de muitas
tedricas de se chegar a qualquer consenso ted@tice a concep¢éo de género, pois
isso significaria o término da conversacédo e obe#tgimento de outra grande e
politicamente arriscada sintese. E essa situacaguense encontram os estudos
sobre género é parcialmente um reflexo de debaté® @ necessidade e o
reconhecimento da particularidade de todos os madopensamento (COSTA,

1994, p. 163).

Perante deste fato, esclarecemos que é a partiis@la do género como relacional,
apresentada por Claudia Costa, como também doa@éaero categoria de analise histoérica e
ao mesmo tempo politica exposta pelas estudiosas Soott e Guacira Louro que 0 nosso
projeto esta teoricamente embasado e sobre 0 quédaremos a analise das representacoes
de géneros nos livros didaticos de Lingua Portuguesis adotados nas escolas publicas do
Estado da Bahia, com o propésito de verificar caste recurso de ensino representa 0s
géneros.

Para atender ao objetivo da investigacdo, acredgamue é de fundamental
importancia para o estudo em questdo discutir conmestabelecimento escolar produz e
reproduz as relacdes de género, a partir da @dlzale procedimentos organizacionais e

pedagodgicos. Assim, a proOxima secao esta estrat@mdconsonancia com esse fim.
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3 O ESTABELECIMENTO ESCOLAR: AMBIENTE DE PRODUCAO E
REPRODUCAO DAS RELACOES DE GENERO

Esta secado traz em seu bojo a marca do desafautidias relacbes de género, atraves
dos mecanismos de sua producdo e reproducdo, rpesstam o ambiente escolar. Um
desafio paradoxal, pois, a0 mesmo tempo em quieed¢a de género se estabelece atraves
dos procedimentos pedagdgicos, das regras disaietindo curriculo escolar e dos materiais
didaticos, esses mesmos instrumentos sdo quesi®redlescentralizados procurando se
produzir relacdes de género mais adequadas conorasvé€ncias sociais entre homens e
mulheres no contexto atual.

Ao encaminhar o estudo para o viés das relacdggmkro no estabelecimento escolar,
é de fundamental importancia esclarecer qual oatinque escolhemos aqui para objeto da

pesquisa. Assim, entendemos por estabelecimernaesc

O [...] lugar de construgdo do sentido das praticafigsionais e de suas eventuais
transformagfes. [...] O estabelecimento escolareptinar-se, na melhor das
hipéteses, o lugar onde se confrontam cotidiananastideias e as praticas, um
lugar de trabalho em que a busca de sentido niwpfesmente uma questéo tedrica
ou ideologica, uma necessidade l6gica de coerémciale progresso, mas uma
condicao de sobrevivéncia profissional (THURLERQ2(p. 12).

Para tanto, apresentaremos, na primeira parte deséo, a escola como local que
produz e reproduz a diferenca de género, atravedindanica das préaticas educativas; na
segunda parte, mostraremos como 0 curriculo esq@olzduz e corporifica as relacoes
desiguais de género, a partir da discussao tedoi¢aminismo que demonstra como o género
esta inserido no curriculo educacional; na terqedrde, discutiremos os fundamentos para a
efetivacdo de uma pratica educativa ndo sexistaarido como pressupostos 0s objetivos
apresentados pelo documento oficial — os PCNs —ocproposta governamental para o

desenvolvimento da temati€xientacdo Sexualas escolas brasileiras.
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3.1 PRATICA EDUCATIVA: A EDIFICACAO DAS DIFERENCAS

Na contemporaneidade, analisar o espagco escolap coacanismo de controle &
trilhar pela simbologia do labirinfoem que cada entrecruzamento dramatiza a imagem
organizacional e o fazer do cotidiano pedagdgicssiA, quando um educando chega ao
universo do labirinto-escola, encontra, no seuasdita, recursos minotaurodidaticos que,
envolvidos por dispositivos e praticas, escolanizess seus gestos, 0s seus movimentos e 0s
seus sentidos.

E instigante banquetearmo-nos ao sabor de analogiass e brincar com as palavras
por meio de neologismos; é revelarmo-nos no discdes subjetividade, mas esse mesmo
discurso pode possibilitar um devoramento integbirei. Assim, para que iSSo nao aconteca,
vamos construir 0 nosso falar a partir do pensameentifico, fundamentando-o. Com esse

propésito, partimos das seguintes palavras de Miahecault:

A escola é uma das instituicdes de sequestro, @hmspital, o quartel e a priséo.
[...] S8o0 aquelas instituicbes que retiram compidswente os individuos do espaco
familiar ou social mais amplo para moldar suas otag] disciplinar seus
comportamentos, formatar aquilo que pensam (FOUCRWL287, p. 187).

Percebemos, com este pensamento de Foucault, gseoka fixa espacos, utilizando
para essa acao mecanismos de reproducdo atragédaina de ensino. E segundo Bourdieu
e Passeron: “Todo sistema de ensino institucicexddizieve as caracteristicas de sua estrutura
e de seu funcionamento ao fato de que |Ihe é precttuzir e reproduzir [...] a sua funcao
propria de inculcacdo” (BOURDIEU & PASSERON, 20@0,76). Neste sentido, a escola
delimita com seus cddigos e simbolos os procedsesteitaveis ou inaceitaveis para cada
pessoa vivenciar em diferentes contextos sociais.

Para Guacira Louro, por sua vez, “a escola dividiarnamente os que la estavam,
através de multiplos mecanismos de classificag8oela também se fez diferente para os
ricos e para os pobres e imediatamente separownaseaimeninas” (LOURO, 1997, p. 57).
E, no espaco escolar, que se ensina como se desarpeomo se deve agir, como se deve
falar, como se deve relacionar, enfim, como se dewgiver com as pessoas e com 0 mundo.
E todo esse processo de aprendizagem esta diatbgando simbolo da diferenca, na escola

se constroem e se estabelecem diferengas de giaga @ etnia.

* O significado de labirinto esta relacionado a urnezruzamento de caminhos com os possiveis impasse
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E 6bvio que essa edificacdo da diferenca no esgsagmar ndo ocorre de forma passiva,
pois “as escolas ndo sdo meramente instituicberegi®ducdo em que o conhecimento
explicito e implicito ensinado molda os estudam@®0 seres passivos que estardo entao
aptos e ansiosos para adaptar-se a uma sociedasi@ i{APPLE, 1989, p. 30). Os atores
que a compdem podem se rebelar e questionar ois@es de imposicdo. Mas, existe uma
grande diferenca no fato de indaga-los e de coirsefgtivar mudancas. Rebelar-se contra os
mecanismos é se envolver em uma dinamica contredigim que perpassa nessa relacao de
aprendizagem momentos de entrega, configuradosivarsas reacoes: desejo de responder,
desejo de recusar, desejo de calar ou, simplesmasseimir por inteiro as marcas da
diferenca.

No passado, as praticas educativas dos mestres daglimitadas por manuais que
asseguravam as preocupacdes que eles deveriaontey corpo e com a mente dos alunos.
Eram ensinamentos voltados para a forma corretsed&ar, com qual mao escrever, como
pegar o lapis, como apagar os erros, como abrilivoss e cadernos, como tratar os
professores e colegas. Enfim, produziam-se “corgssolarizados. As marcas da
escolarizacdo se inscreviam, assim, nos corpossujegos” (LOURO, 1997, p. 62). Essa

maneira de agir pedagogicamente era, de certa fommavioléncia:

A acdo pedagodgica € objetivamente uma violéncid@ioa, num segundo sentido,
na medida em que a delimitagdo objetivamente imptio fato de impor e de
inculcar certas significagcdes, conveniadas, pelac&e e a exclusdo que lhe é
correlativa, como dignas de ser reproduzidas pa agiio pedagdgica, re-produz
(no duplo sentido do termo) a selecao arbitraria gu grupo ou uma classe opera
objetivamente em e por seu arbitrario cultural (BRIMEU & PASSERON, 2009,
p. 29).

Atualmente, podemos constatar que a escola conpirmaizindo sujeitos escolarizados
e disciplinados, por meio de “uma técnica espexifie poder que toma os individuos ao
mesmo tempo como objeto e como instrumentos deesercicio” (FOUCAULT, 1987, p.
153). E, para isso, sao utilizados outros tiposideanismos de reproducao e de fabricacédo de
corpos e de mentes, em consonancia com os elemgmosegulam de maneira iniqua a
estrutura cultural e social vigente.

Assim, ainda continua sendo imposto sobre esgpsse mentes a diferenca de classe,
género e raga, por intermédio de outros coédigoss®&orma, outras regras, outras teorias e
outros conselhos séo produzidos em adequacédo as mowdicdes, aos NOVOS recursos e

praticas educativas. Conforme afirma Louro, “satvas formas, a escola continua
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imprimindo sua marcadistintiva sobre 0s sujeitos. Através de multiplos e dissreto
mecanismos, escolarizam-se e distinguem-se osserps mentes” (LOURO, 1997, p. 62).

Para a efetivacdo dessa diferenca sao utilizaddiegs pedagogicas que ditam formas
de agir e de pensar no ambiente escolar. Acbedesingo cotidiano educacional como: filas
destinadas para meninos e meninas; aulas de EduE#gida em horario diferente e com
professores selecionados para as turmas de acordoocsexo; escolha de alunos para
monitores das aulas de Matematica; ndo aceitacaonel@nos nas aulas de Danca;
ocultamento da homossexualidade no espaco da sadald, permitindo as gozacdes e 0s
insultos na hora do recreio, revelando assim gsexsmo e a homofobia estdo presentes na
pratica educacional.

Desta forma, ndo podemos ocultar essas estratpg@mgogicas que reproduzem a
diferenca de género e que se apresentam, na mdasiaezes, como algo natural. Sendo
executadas com frequéncia por parte de um bom mideeprofessores e de professoras no
cotidiano educacional. Assim, passa a circular mabi@ante escolar ideias tardias e
discriminatorias que sédo confirmadas naturalmeatgrética. Entdo, tal como Guacira Louro,

€ indispensavel que reconhegcamos:

A escola ndo apenas reproduz ou reflete as conespligdgénero e sexualidade que
circulam na sociedade, mas que ela prépria as préthdemos entender as analises
de Foucault, que demonstraram o quanto as esctildsntais se ocuparam de tais

guestdes desde seus primeiros tempos, aos cosdesuwlares atuais, nos quais
podemos perceber o quanto e como se esta tratarmmétituindo) as sexualidades

dos sujeitos. (LOURO, 1997, p. 80-81).

Sendo assim, precisamos estar atentos e com oljlastsonadores para a escola e para
0S seus recursos pedagogicos que viabilizam o gsoae fabricacdo dos sujeitos e marcam a
diferenca de género, de raca e etnia. No entantbpm a escola reproduza e fabrique as
relacdes de diferenca e de dominagdo é necessarigendeixar impregnar apenas por esse
discurso, pensando que “ndo se pode ganhar naagladatumelas, as escolas, porque elas sao
fundamentalmente instituicdes determinadas” (APRISB9, p.27).

Enxergar as escolas apenas pela Otica da repmmdéicénuito simples, ndo se
reconhecendo assim as forgcas de poder que serarstaud seu interior. E isso traria como
consequéncia atitudes de descaso e também de ¢gapadh diferenca, por parte dos seus
atores, ao acreditar que a escola, realmente, eumeu papel social: o de estabelecer a
diferenca em funcdo de um poder social, cultusmda@dmico que a sufoca e a paralisa. Vé-la
apenas a luz dessa concepcao € ndo perceber goela por estar inserida em um contexto
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mais amplo das relagdes sociais, também pode oymatua constru¢cdo de um ambiente
favoravel a producdo do conhecimento e a apreedsaatitudes mais significativas que
fortalecam o desenvolvimento da compreenséo amutro e do mundo. Segundo Libaneo
(2003, p. 9), “a escola tem um papel insubstituiueindo se trata da preparacdo das novas
geracoes para enfrentamento das exigéncias pattasqriedade moderna”.

Sabemos que mesmo com limitagdes, a escola partiai formagé&o intelectual e moral
dos alunos e das alunas. Valores e regras saanmitatts pelos(as) professores(as), pelos
livros didaticos, pela organizacao institucionalapavaliacéo, etc. Assim, em vez de deixa-
las ocultas, é fundamental que tais questdes recelasgamento explicito, que sejam assunto

de reflexdo da escola como um todo.

Curriculos, normas, procedimentos de ensinos, agorlinguagem, materiais
didaticos, processos de avaliagdo séo, seguranieatelas diferencas de género,
sexualidade, etnia, classe — sdo constituidosgsaisalistingbes e, a0 mesmo tempo,
seus produtores. Todas essas dimensdes precisafrsgrocolocadas em questéo. E
indispenséavel questionar ndo apenas o que ensinamseso Modo como ensinamos
e que sentidos nossos/as alunos/as déo ao qualepreAtrevidamente, é preciso,
também, problematizar as teorias que orientam niwabalho (incluindo, aqui, até
mesmo aquelas teorias consideradas criticas). Tdmestar atentas/os, sobretudo,
para nossa linguagem, procurando perceber o sexsmazismo e o etnocentrismo
gue ela frequentemente carrega e institui (LOURID/1p. 64).

Ao enxergarmos o0 estabelecimento escolar como gal ke reproducdo do modelo
social, em que as dimensdes pedagdgicas e a propéamizacdo desse ambiente estdo
diretamente associadas a um poder dominante, mdgta como um lugar de refutacao
desse poder centralizador, corresponde a um pdstwoepara ndo s6 questionar essas
dimensdes, mas atuar para uma possivel mudanca adpectos pedagdgicos e,
consequentemente, do espaco escolar.

Quando falamos em mudanca, ndo estamos pensaedoppssivel transformar toda a
sociedade a partir da escola. Se assim fossejagster assumindo uma postura reducionista;
nem tdo pouco acreditamos que, com a efetivacdoudanca, seriam eliminadas as relacdes
de poder, pois cairiamos na esfera da ingenuidadaidanca que referimos esta voltada para
a vontade e a capacidade de interferir nos joggmder, adotando uma atitude de vigilancia
continua, atentando para tudo o que é consideratimah no sentido de desestabilizar as
divisdes que provém das diferencas de géneroxtalstade, de etnia e de classe.

Portanto, os atores, ao adotarem, no cotidianolaasa@ssa atitude de vigilancia e
acao, provavelmente conseguirdo fazer com queddaeseja transformada “em um lugar de
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andlise critica e produgdo da informacdo, onde rhh@ximento possibilite a atribuicdo de
significados e informac&o” (LIBANEO, 2003, p. 28%sim, a construcio das diferencas saira
da esfera da neutralidade e chegara a esferalde8a® de poder.

Parece-nos também que é importante ressaltar eqasecda ndo € o unico local que
demarca a reproducdo da diferenca; a familia, corstituicdo social, marca os espagos
através da internalizacdo do que € permitido oubjoi@ nas relagbes de género. A
intervencdo dos membros familiares, seja o pai, &,nou outra pessoa que tenha o
compromisso e a responsabilidade pela educacaoemmrmreforca a divisdo dos papéis
sexuais, marcando diferengas concretas entre nse@imeninos.

Aparecem, desta forma, as primeiras restricOesra@bipdes para as questdes
relacionadas as meninas, como também as permisgsiiesitos dos meninos. Neste sentido,
as autoras Alves e Soares (2001, p. 121) comenterigara a menina essa desigualdade
deixa de ser uma simples percepcéo, observacaatwatades e fala dos adultos ao seu
redor, passando a ser a confirmacao do que é goaio convivio social”.

Os PCNs também retratam sobre o papel da familepreenséo de atitudes referentes
a dindmica das relacdes sociais em que “as atitlaesriancas ndo dependem unicamente da
escola, mas tém intricadas implicacbes de natutaztp psicolégica quanto social, nas
relacdes de vida familiar e comunitaria” (BRASIL99Ba, p. 39). Assim, € na vivéncia
cotidiana, no ambiente familiar, na vizinhanga,rna e no ambiente escolar, com a sua
estruturac8o e com 0S mecanismos pedagdgicos, @mnaeB e meninas aprendem e
internalizam seu género. Isso se da de acordo goifoajue a sociedade local exige que eles
e elas sejam, segundo sua idade, raca/etnia e clasial, e é desta forma que aprendem a ser
homens e mulheres.

Diante desta constatacdo, neste estudo estamoasaperocupadas em construir um
olhar investigativo direcionado a dinamica do amtgeescolar, através da analise de uma das
fontes do processo de ensino—aprendizagem: o dlidatico de Lingua Portuguesa. Isso,
porque acreditamos que uma das possibilidadesrdecer a imagem do homem e da mulher
que se passa para alunos e alunas esta na aradisepdesentacdes de género neste recurso
de ensino.

Entendemos que a valorizacdo dos papéis de cadarog@& ensinada social e
culturalmente, ou seja, construida e ndo apreendidforma natural, assim, o ambiente
escolar, através de sua dinamica, produz e repraddderenca de género. E os livros

didaticos podem constituir-se num instrumento irtgode da construcao da diferenca.
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Nesta perspectiva, percebemos que as diferencagémiero e de sexualidade séo
constituidas através das relagbes e marcadassiistuente:

A diferenca deixa de ser compreendida como um dgulissa a ser vista como uma
atribuicdo que é feita a partir de um determinadall Quem é representado como
diferente, por outro lado, torna-se indispensaeeh@ definicdo e para a continua
afirmacéo da identidade central, ja que serve ipdiear o que esta identidade néo é
ou ndo pode ser. Assumir essa perspectiva tedugdes portanto, refletir sobre
relacbes entre sujeitos e grupos, significa anmalisaflitos, disputas e jogos de
poder historicamente implicitos nesse processod&ufambém, reconhecer que
varios embates culturais sdo levados a efeitodieotamente, em muitas instancias
pedagodgicas (LOURO, 2003, pp. 47-48).

Assim, os diferentes procedimentos de ensino cosews diversificados instrumentos
sdo mecanismos de implantacao da diferenca, diadogeom a execucédo igual e desigual de
poder. Estudar como o curriculo escolar legitimaedacdes de género é importante para
verificar a marca da diferenca. Com esse intuitopssa investigacao sera encaminhada para

esse enfoque.
3.2 O CURRICULO ESCOLAR E AS RELACOES DE GENERO

O contexto educacional de hoje pode ser, em pdndejatizado através da imagem da
esfing&: decifra-me ou devoro-t&Referimos em parte, porque a conjuncédo alteraatidica
uma alternancia: a opc¢ao/imposicdo em decifrarigngaou ser devorado. Ganha mais um
sentido, um significado de adicéo e de recorrémpaiss, a0 mesmo tempo em que deciframos
0 enigma, somos devorados e, ao sermos devorag@esnhecemos as ideias de
provisoriedade e incerteza que marcam o mundo muEineo. E, para nds educadores, essa
situacdo de incerteza, de desestabilizacdo, deietagdo promove um sentimento de
desconforto ao nos depararmos com acontecimentogpalecifrados, entretanto devorados,
diante de momentos dificeis e, a0 mesmo tempo, \mes vivenciados no cotidiano
educacional.

Esse contexto paradoxal pode resultar em postusgmrds, em que, de um lado,
encontram-se pessoas impregnadas por atitudes awl@derque procuram efetivar suas
certezas com acOes alheias aos questionamentosoga) &través de uma postura de
imobilizacdo e de descaso frente as transformagdes.outro lado, podemos encontrar

pessoas dispostas e desejosas para enfrentaramhestrento causado pelo ambiente de

®> A imagem da esfinge simboliza enigmas que s6 paserdecifrados pelo intelecto, pela sagacidade.
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transformacdes plurais; jogam-se a esse mundo gahdsem receio de expor suas
incertezas, sendo devoradas no exato momento deadéo.

Justamente no ambito dessa contradicdo, € possiveintrar um entrecruzamento
plural de grupos sociais. “Assim uma outra polipessava a acontecer, uma politica que se
fazia plural, ja que era e é protagonizada porosadrupos que se reconhecem e se
organizam” (LOURO, 2003, p. 42). Essa outra pdlitpossibilitou o questionamento das
certezas e desestruturou os paradigmas discrimipgtque estavam associados apenas a
concepcao de uma ordem social dominante. Portantoto mais do que um sujeito, o que
passa a ser questionado € toda uma nocéo de cuglmaia, arte, ética, estética e educacao”
(LOURO, 2003, p. 42).

E nesse momento de incertezas, de deslocamer@ gtencéo se intensifica para as
instituicdes, em especial, a escola. Os olhareeatam para o estabelecimento escolar com
o foco voltado para o sistema de ensino e os mavasi pedagdgicos, com o propdésito de
questionar o curriculo escolar, os procedimentosrd#no, os processos de avaliagdo, bem
como verificar “o conhecimento de quais grupos daev&er ou ja estava sendo preservado e
transmitido nas escolas” (APPLE, 1989, p. 29). issle maneira ainda timida, a teorizacéo
critica sobre a educacédo e o curriculo passa ansarpreocupacao daqueles que analisam,
discutem e vivem a necessidade de produzir outabadmmas educacionais, pautados na
diversidade social, cultural e econdémica.

Inicialmente, a critica ao curriculo escolar estpaaitada em verificar como eram
apresentadas as relacdes hierarquicas de classeciealade capitalista. Entretanto, essas
criticas, ao serem direcionadas apenas para esp® csilenciavam outras esferas sociais que
estavam a margem e que também precisavam ser sutigdgecificamente, questionavam-se
as perspectivas criticas por deixarem de levar@amideracéo o papel do género e da raca no
processo de producédo e de reproducao da desigaal@&tVA, 2004, p. 91).

Desta forma, pesquisadoras munidas, a principida peconformidade e pela
necessidade de se fazerem ouvidas, inseriram-sa esfera politica com o propdésito de
enfrentar e também procurar superar as desiguaddel@género na educacao por meio de
praticas educativas ndo sexistas. Essas pratidasaes fundamentadas, de inicio, na
necessidade de produzir um paradigma educacioeatgwpusesse ao modelo de educagao
vinculado aos principios patriarcais. E essas mtagoestavam fundamentadas em dualismos:
“competicdo/ cooperacdo; objetividade/ subjetiveja@énsino/ aprendizagem; hierarquia/
igualdade” (LOURO, 1997, p. 113).
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As feministas também se preocuparam com 0 acessandéheres as instituicoes
escolares, haja vista que eram poucas as mulheeepagsuiam um grau de conhecimento
institucionalizado, isso porque o mundo intele¢haalo foi pensado e organizado pelo
homem para o homem. Além disso, mesmo aquelas resllgue estavam inseridas no
ambiente escolar, tinham que enfrentar desiguatdag$éacionadas com o0s aspectos
pedagogicos: “os curriculos eram desigualmentedidios por género. Certas matérias e
disciplinas eram consideradas naturalmente massylenquanto outras eram consideradas
naturalmente femininas” (SILVA, 2004, p. 92).

Assim, os curriculos apresentavam 0s seus proxipoltados para as concepcgdes
desiguais do patriarcado e dividiam o que devertiassinado para 0 homem e para a mulher
e qual o propdsito apropriado. Dessa forma, diresiam a aprendizagem de conhecimentos
de acordo com o género.

Muitas criticas foram feitas, inclusive por teéscadeptas do feminismo, as praticas
pedagogicas sexistas. Entretanto, ao trazerem @arabiente escolar as discussfes sobre
todo o silenciamento que marcava a nao inclusdariddiseres na esfera social, cultural e
politica, bem como, ao questionarem 0s mecanisneamgdgicos, elas utilizaram uma
concepcao binaria que ilusoriamente asseguravalberas direitos iguais. Sendo assim, ndo
levaram em consideracédo as forcas de poder presedeelacdes. Além de negarem que:

Num campo tedrico onde a diferenca é um conceittral, faz-se de conta que ndo
ha diferencas, simula-se que todos os sujeitosigués, que todos exercem o
mesmo poder com a mesma intensidade, dominam saljeee sdo igualmente
legitimados e reconhecidos socialmente (LOURO, 1p9I17).

A partir desse questionamento, outras situacOesiatamntes sao trazidas pelas
estudiosas para um segundo momento da analise rdog@o curriculo escolar. E o
pressuposto que norteava essa outra fase, baseavafsindamentos que afirmavam néao ser
suficiente apenas o0 acesso da mulher ao ambiemigaese o questionamento dos
procedimentos pedagogicos. Era necesséario ir athmidar dos arranjos sociais que
naturalizavam as desigualdades de género.

Assim, as pesquisadoras trouxeram para o centrdisiasssoes questdes significativas,
pautadas em fundamentos que apresentavam comdpiacconcepcao de que as relacdes
sociais sdo sempre relacdes de poder e que essesgodramatiza de forma relacional. Essa
mudanca de olhar permitiu questionar a estruturagfaourriculo escolar, que, apesar dos

avancos conseguidos pelas mulheres pesquisadomasasosuas criticas, ainda estava
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organizado apenas com paradigmas unilaterais, gmsitanicamente na epistemologia

dominante.

O curriculo oficial valoriza a separagéo entreifuje conhecimento, o dominio e o

controle, a racionalidade e a logica, a ciéncia técaica, o individualismo e a

competicdo. Todas essas caracteristicas refletemxgeriéncias e os interesses
masculinos, desvalorizando, em troca, as estreitasxdes entre quem conhece e 0
gue é conhecido, a importancia das ligacbes pessadntuicdo e o pensamento
divergente, as artes e a estética, 0 comunitarissraccooperagcdo — caracteristicas
gue estdo, todas, ligadas as experiéncias e amresses das mulheres (SILVA,

2004, p. 94).

E essa forma de organizar o curriculo oficial qugiéstionada. Ao priorizar apenas a
experiéncia masculina ou apenas a experiéncia fiemineforca esteredtipos que atribuem
papeéis dicotomizados e desiguais para o homemaegparulher no ambito das relacdes de
poder.

De acordo com esta afirmacao, fica evidente qteoazacao critica sobre como o
género é apresentado no curriculo escolar proaitrasoobjetivos, que dialoguem com 0 uso
do termo género a partir do aspecto relacionakergrhomens e as mulheres. Desta maneira,
propde-se ndo apenas a simples inversédo da va@oizias experiéncias masculinas para as
experiéncias femininas, mas sim, uma estruturagamudiculo que represente as relacdes de
poder entre 0s géneros, como também mostre a diaddas experiéncias masculinas e
femininas em diferentes contextos de relacionampata a construcdo das identidades de
género e de sexualidade.

Além das estudiosas de género, também se reunimartormo do mesmo objetivo
educacional os grupos que foram silenciados potomi@mpo, com seus movimentos de luta
e de afirmacéo das identidades. Tanto elas quasts erupos denunciavam a auséncia das
suas historias, dos seus embates e das suas ¢asquiscurriculo oficial. Confirmando, que
a Unica voz que ecoava no curriculo escolar eczaa cultura dominante.

A constatacdo dessa afirmacao pelos(as) educadeyes(i conjunto com a pressao
exercida pelos grupos a margem acionaram diveigos tle acdes no interior da escola,
destacamos: a caminhada em homenagem ao Dia kitarabda Mulher; os debates sobre as
mulheres que escreveram seu nome na histéria @vesas esferas sociais; mesas redondas
com mulheres que exercem profissbes diferentes;emaa da Consciéncia Negra;
apresentacoes teatrais, musicais e dancas daacnégra. Todas essas a¢cdes, em sua maioria,
estdo associadas apenas a projetos tematicos coatew® que buscam promover a

visibilidade dos que foram silenciados pela cultominante.
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Dessa forma, a proposta de aplicacdo do curri@dol& continua a seguir o percurso
sem alteracdo, uma vez que essas atividades j@aestarogramadas para acontecer no

periodo certo, ou seja, em uma data comemorativa,hora e dia para comecar e terminar:

As atividades — sejam quais forem o0s objetivos menicdes declarados — néo
chegam a perturbar o curso dos programas, nem mesmwem para desestabilizar o
cénon oficial. Momentaneamente, a cultura (com @secalo) cede um espaco, no
qual manifestac6es especiais e particulares séeseqadas e celebradas como
exemplares de uma outra cultura. Estratégias qdenpdranquilizar a consciéncia
dos planejadores, mas que, na pratica, acabarammaoter o lugar especial e
problematico das identidades marcadas e, mais elésga, acabaram por apresenta-
las a partir das representacbes e narrativas odoessr pelo sujeito central.
Aparentemente se promove uma inversdo, trazendargimalizado para o foco das
atengbes, mas o carater excepcional desse momemdagdgico reforca, seu
significado de diferente e de estranho (LOURO, 2@035).

Ao discutir sobre as estratégias que sao utilizadasscola para justificar o trabalho
com identidades de género e etnia, ndo estamoside@gsse tipo de acdo, nem tdo pouco
valorizando. Ao contrario, estamos mostrando ques elcontecem e isso, em parte, ja
representa um ganho, se as associarmos a um perodpe as mulheres ndao tinham nem
sequer acesso a escola. No entanto, quando essketgiividade esta diretamente relacionado
com as atuais discussfes sobre as identidadesndeogée raca, de etnia e de sexualidade,
percebemos que a forma como estdo sendo traballmadastidiano educacional sé vem
favorecer a contemplacdo, o reconhecimento e &agéei unilateral das diferencas. Assim,
continua se registrando e legalizando concepc¢désanias que supdem que a construcao das
identidades acontece em um processo unico para.todo

Sabemos que é possivel transgredir desse estadoaldecimento das diferengas para
um estagio mais avancado de desestruturacdo, esefune analisadas as formas pelas quais
elas sdo produzidas e reproduzidas no interiomtmiente escolar. Para tanto, € necessario o
guestionamento da organizacao do curriculo, dauotmjde codigos, das representacdes e das
praticas discursivas que asseguram e nomeiam eerhs. Por isso, para nos educadoras,
“importa saber como se produzem os discursos caiguem diferenca, quais os efeitos que
os discursos exercem, [..] como os curriculos,lia®s didaticos e outras instancias
pedagogicas representam os sujeitos” (LOURO, 20087).

Outro fato que podemos perceber é que essa mudgigt@moldgica no curriculo,
sugerida pelas estudiosas de género, ndo garapieabilidade de uma pratica educacional
mais consciente, embasada em discussdes que pabizierm a relacdo entre os géneros e

também a relacdo dentro de cada género. O que o®téngue, apesar do avango nas
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discussbes, a escola ainda trabalha com essa d¢anaapartir de uma visdo dicotbmica de
viver 0s géneros, dramatizando tanto o homem commuéher em relagcdes sociais
inalteraveis. “Mesmo que se admita que existem amuibrmas de viver 0os géneros e a
sexualidade, é consenso que a instituicdo es@tapbrigacdo de nortear suas acdes por um
padrdo” (LOURO, 1997, p. 43).

A escola apresenta apenas uma maneira corretaveleod géneros, estereotipando o
modelo aceitavel de feminilidade e de masculiniddgen como descreve a forma saudavel
de viver a sexualidade. Com todo o seu aparatagdegco, ao ignorar as formas de viver 0os
géneros e a sexualidade, a escola estereotipa driopaomo 0 correto e tenta ocultar as
outras formas. Alias, essa estratégia de omissaofuriciona tdo bem, pois esse mesmo
ambiente escolar possibilita viver as outras form@smasculinidade e feminilidade, como
também a homossexualidade.

Desta forma, podemos notar a circulacdo de vatmes demonstrando formas néo
estereotipadas de masculinidade e feminilidadegsdimos e mais grupos. Grupos esses que
sao classificados pela maioria dos educadores edigadoras como diferentes.

Os alunos e as alunas, ao serem classificados dienentes, também s&o vistos como
um problema, pois as suas figuras vém justamerdesttaturar o esteredtipo tido como o
aceitavel. E suas escolhas estdo nos mostrandelegisdo integrantes de uma sociedade, que
atuam sobre ela e que todos nos convivemos nessaarsociedade. Entdo, eles e elas, ao
subverterem as convencdes, as regras, normas @tpseda escola, ao demonstrarem para
esse ambiente que também existem outras maneiravaiea sexualidade, estdo, de certa
forma, a criticar a prépria escola.

Os criadores do curriculo escolar, ao tentaremnereessa realidade, demonstram que
a presenca e a afirmacédo desses grupos no intkrisala de aula sao perturbadoras. Isto
acontece porque ainda estamos dando os primeirgsogpade entendimento e de
guestionamento para uma posterior agdo mais contdiz®m o contexto. Segundo Louro,
“ndo dispomos de referéncias ou de tradi¢cdes e dom os desafios ai implicados. Ndo
podemos mais simplesmente encaminha-los para eg;aerde orientacdo psicologica’
(LOURO, 2003, p. 50).

Acreditamos que seja mais significativo para osadares e educadoras, enxergarmos
essa diversidade de sujeitos no interior da esocomo um reflexo do momento
contemporaneo e ndo como um problema. Eles est8ernies na sociedade, lutando por seus
direitos e buscando diante das instituices, inauda escola, que seja executado o que lhes

foi legitimado por lei.
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A ndo aceitacdo dessa realidade é também a n&acé@weida diversidade. E isso, em
termos praticos, € impossivel, pois, conforme Gaacouro, “ndo eliminamos a diferenca,
mas, ao contrario, observamos que ela se multiplieam que nos indica o quanto ela é
contingente, relacional, provisoéria” (LOURO, 20@3,51). Tentar mascarar esse fato atraves
das praticas educativas sexistas é ir de encontno @ontexto atual, em que a diversidade nao
€ mais discutida e reconhecida na visdo da oposigé exclusdo das diferentes formas de
viver o género e a sexualidade.

Assim, é necessario que os educadores e as edasadorproduzirem o curriculo que
irA nortear suas a¢fes educacionais, 0 aproximessadealidade, deixando para trds as
praticas ancoradas na diversidade de género edalisiade, vinculadas apenas com as datas
comemorativas. E importante que o curriculo sejssitaido a partir de uma concepgdo em

que, ao trabalhar com a diversidade, seja demaiastpze:

A histéria e as lutas de um grupo cultural sdovassadas e contingenciadas por
experiéncias e lutas conflitantes, protagonizaaeisoptros grupos. Por isso, temos
de aprender, nesses tempos pds-modernos, a apetarverdade € plural, que ela é
definida pelo local, pelo particular, pelo limitademporario, provisério. Temos de

aprender a ser modestos e, a0 mesmo tempo, a estatantos em relacdo ao

carater politico de nossas agfes cotidianas (LOWZRAB, p. 51).

Também os docentes precisam estar atentos asegstsatjue sdo utilizadas pelas
instituicdes, sejam elas publicas ou privadas.ciraimente, quando o curriculo é gestado a
partir de fundamentos que buscam assegurar, ndiaiati educacional, as marcas de uma
estavel identidade de género e de sexualidade. ®eno, aquelas estratégias que tentam
apresentar a mobilidade dessas identidades comogalg causa estranhamento e deve ser
ocultado. Os professores devem partir para pratipas desestabilizem tudo o que é
conceituado como normal, desconstruindo o teor ateralidade, de universalidade e de
unidade que acompanha esse tipo de concepcéao.

Enfim, se observarmos a escola com o0s seus recpestsgogicos, inclusive o
curriculo, a partir de principios desestabilizadpse admitirmos que as relagdes sociais sao
sempre relacdes de poder, e que, no ambienteagsexistem relagcdes de poder entre os seus
atores, entdo nao sera possivel compreender asapratiucativas afastadas desse processo,
sonegando toda a diversidade de género e de siadmliA construcdo de uma pratica
pedagogica ndo sexista estd necessariamente emlzapattir desses jogos de poder. E por
pensarmos assim é que estruturaremos o texto & aquartir de fundamentos de uma pratica

nao sexista.
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3.3 DESESTABILIZAR O LEITO DO PROCUSTO: UMA PRATICADUCATIVA NAO
SEXISTA

O simbolo do Leito do Procu$tpode ser associado a uma pratica educativa voltada
para a ndo revelacdo da diversidade de género sexizalidade no ambiente escolar.
Principalmente, se fizermos uma analogia desse t@itn 0 ambiente escolar e com os
recursos pedagdgicos. Assim, quando o educanda passviver nesse ambiente, encontra o
Procusto da pratica educacional construida e mdpgrara ser executada com o objetivo de
moldar todas as suas ac¢fes, seus pensamentosreagiss, sob o fundamento de uma falsa
naturalidade. Contudo, a desestabilizacdo dessdEgw educativas € necessaria, pois as
condicOes internas dos estabelecimentos escokst@s gassando por transformagodes.

Os questionamentos sobre a necessidade de a dismier temas relacionados com a
sexualidade e de inclui-los no seu curriculo, vénde pauta de debates desde a década de
1960, mas €, na década seguinte, que a discusssm gaer encarada com mais atencao. Isso
se deve ao fato da atuacéo das estudiosas no aenheadémico, da pedagogia dos estudos
das mulheres, que com toda a contradicdo de p@ssuponseguiu desestabilizar algumas
verdades, como também dos resquicios das mudamggstamentais dos jovens dos anos
de 1960.

Na contemporaneidade, essa necessidade estd rasenter A familia solicita das
escolas publicas e privadas um programa sistemdtieenvolva a discussdo da sexualidade.
Os educadores e as educadoras percebem que ospmiaam ser esclarecidos de forma
direta, mas, para isso, eles também clamam por moseedicados as leituras e discussoes
de questdes tedricas referentes a sexualidadesaedgagentes abordagens. Enquanto isso, 0s
educandos e educandas manifestam sua sexualidad&emnor da escola, através de reagdes
que vao desde o receio de alguns deles ndo senesidexados normais e do receio da
opinido alheia, até a erotizacao e prostituicaoaipo.

E, nesse embate de cobranca, feita pela famiéigprdocupacdo e desejo politico,
associados aos educadores e educadoras, e dainmtan#festacdo das formas de viver a
sexualidade, dramatizada na postura dos educardbs educandas, que a problematizacao e
a necessidade em realizar uma pratica educativae¥sta cada vez mais afloram, a partir
das mudancas que estdo acontecendo nos estabelesrascolares. Mudancgas significativas
e contraditérias como: uma quantidade superior deimas e mulheres na sala de aula; uma

maior visibilidade dos sujeitos homossexuais eeblisais; o0 aumento de discussbes sobre

® O Leito do Procusto simboliza uma medida ajuseatianbém convencional.
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sexo e sexualidade; o alto indice de gravidez m@ejdda na adolescéncia; o aumento da
AIDS; o abuso sexual e a prostitui¢ao infantil. 88d®CNs que reconhecem: “A sexualidade
invade a escola por meio das atitudes dos alunasaknde aula e da convivéncia social entre
eles” (BRASIL, 1998b, p. 292).

Todos esses fatos encaminham para uma urgentéotrangdo da escola e para uma
pratica ndo sexista. A urgéncia em promover mudasgaapresenta aos quatro cantos do
interior da escola e de maneira irreversivel. Nemsbiente, encontramos educadores e
educadoras que ainda ndo estdo preparados paranateadesenvolverem praticas nao
sexistas. O desconforto da inquietagdo acompanhat@yés de uma voz desestabilizadora
que ecoa e produz indagacgdo: como desenvolvecgsétiducativas que estejam condizentes
com toda a diversidade de género e de sexualidagleemyolve a escola, sem fazer dessas
praticas uma fraude, um faz de conta? E esse #pmahgacio, que mais se escuta em
reunides de professores/as e coordenadores/as mentm do planejamento das atividades
escolares.

Esse tipo de preocupacédo fortalece a discussam eanesmo tempo, mostra uma
sensibilidade para com o fato. Entretanto, em algomomentos, por acomodacdo, essa
sensibilidade ndo esta pautada em um desejo polffiee busca estratégias para questionar
praticas sexistas, mas apenas em procurar madeiragir e de se ver distante de problemas:

uma forma profissional de sobreviver aos conflitos.

Esse afinamento da sensibilidade (para observaestignar) talvez seja a conquista
fundamental para a qual cada um/uma e todos/todassariamos nos voltar.
Sensibilidade que supde informagéo, conhecimertamdém desejo e disposicao
politica. As desigualdades sO poderdo ser percebidee desestabilizadas e
subvertidas — na medida em que estivermos atestparfa suas formas de producéo
e de reproducéo. Isso implicaria operar com baser@rias experiéncias pessoais
e coletivas, mas também, necessariamente, operar agpio nas analises e
construcdes tedricas que estdo sendo realizadd$R001997, p.121).

7

Nessa perspectiva, € indispensavel que os proésssejam capazes de enxergar de
forma nao discriminatéria 0os comportamentos nadtasetidos como estranhos, como
também olhar para esses sujeitos que desejam redirsg barreira do limite de viver os
géneros e a sexualidade e aqueles que ja transgredhssim, talvez, esses professores
estejam desenvolvendo uma pratica ndo sexista ¢emeptos questionadores, buscando
subverter os arranjos de género considerados ratkrpassaréo a reestruturar agées simples
do cotidiano educacional como: a organizacdo daaudiscutir as representacdes de género

que estéo presentes nos livros didaticos e emsutateriais impressos; debater a ocultacao
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de outras maneiras de se viver a masculinidademailidade e a sexualidade; fazer uma
andlise da linguagem generalizada, colocando enst@mea diferenca que ela institui;
questionar o porqué de alguns grupos e sujeitosed@m citados na histdria e na literatura
oficial; discutir o efeito da midia nas acdes dng&eps e em seus corpos; trazer para a sala de
aula a cultura de afirmacao de varios grupos, etc.

Ao listar algumas possibilidades de desenvolver upnatica ndo sexista, nao
pretendemos mostrar solu¢des, nem tado pouco pvesd@mulas de um fazer pedagdgico,
seria uma contradicdo diante do proposito do estudiaquilo que acreditamos ser uma
postura politica. O objetivo € esclarecer que esgd@ges comuns do dia-a-dia podem
contribuir para desestruturar certezas, para aquestiverdades, para romper hierarquias,
enfim, para ensinar aos educandos que existemsonitrares e desenvolver neles a critica e a
autocritica.

Com esse intuito, estamos igualmente dialogando @®®CNs quando afirmam que
“sera por meio do diadlogo, da reflexdo e da podss#ule de reconstruir informacoes,
pautando-se sempre pelo respeito a si e ao oulm,0galuno conseguira transformar ou
reafirmar concepcdes e principios” (BRASIL, 1998b307). E reafirmamos que nada é mais
enganoso do que discutir proposi¢cfes para umeac@rafio sexista, como se essas tivessem
gue se preocupar apenas com 0s recursos pedagdgaiesformais como o plano de
desenvolvimento escolar, o regimento escolar, gefrgoedagdgico e outros, deixando de
lado, as préticas consideradas corriqueiras ddiaob em sala de aula.

Nos PCNs, as questdes referentes a sexualidadpsgaentadas sob a nomenclatura de
Orientacdo Sexuapor intermédio dos temas transversais. Assing éaela do conhecimento
discutird sobre a sexualidade através de sua prpmposta de trabalho. Os contetdos foram
divididos em trés blocos: o corpo - matriz da ségdade -, relacdes de género e prevencao
das doencas sexualmente transmissiveis/AIDS.

Partindo desta estruturacdo e de acordo com os ,RCéicola deve se organizar para
gue os alunos, no final do Ensino Fundamentalnsefpazes de:

1. Respeitar a diversidade de valores, crencampabamentos relativos a sexualidade,
reconhecendo e respeitando as diferentes formasaigio sexual e o0 seu direito a expressao,
garantida a dignidade do ser humano;

2. Compreender a busca de prazer como um direitma dimensao da sexualidade
humana;

3. Conhecer seu corpo, valorizar e cuidar de sadeseomo condicdo necessaria para

usufruir prazer sexual;
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4. ldentificar e repensar tabus e preconceitosraefes a sexualidade, evitando
comportamentos discriminatorios e intolerantesadisando criticamente os esteredtipos;

5. Reconhecer como constru¢des culturais as cesdmas socialmente atribuidas ao
masculino e ao feminino, posicionando-se contreridisnacdes a eles associadas;

6. ldentificar e expressar seus sentimentos e akesegspeitando 0s sentimentos e
desejos dos outros;

7. Proteger-se de relacionamentos sexuais co@<itiv exploradores;

8. Agir de modo solidario em relacédo aos portaddeeBllV e de modo propositivo em
acbes publicas voltadas para a prevencdo e tratamdas doencas sexualmente
transmissiveis/AIDS;

9. Conhecer e adotar praticas de sexo protegidegede inicio do relacionamento
sexual, evitando contrair ou transmitir doencasiak®ente transmissiveis, inclusive o virus
da AIDS;

10. Evitar uma gravidez indesejada, procurandonta@gio e fazendo uso de métodos
contraceptivos;

11. Possuir consciéncia critica e tomar decisOesporesaveis a respeito de sua
sexualidade.

Observamos que esta extensa lista de objetivosaestitiada aos eixos norteadores e
procura considerar todas as dimensfes da sexualida@d biolégica, a psiquica e a
sociocultural —, além de suas implicacdes politigastretanto, existem criticas sérias a
respeito do programa oficial sobre a sexualidageuais vao desde a denominacéo da area
como Orientacdo Sexualque perpassa a ideia de determinar a direcdo segaida, até a
radicalidade, ou ndo, de suas proposic¢des e, palmente, como as préaticas escolares de fato
se realizam.

As criticas feitas ao programa govermamental partéon principio de que,
aparentemente, ha um falso encaminhamento paraatecgpreducativa consciente, pois

perpassa um moralismo disfargado, mesmo fundaneetadeorias contemporaneas:

Os programas oficiais de “Educacao” ou de “OriedtaSexual” eventualmente
fazem uso de uma linguagem afinada com as maisitescdeorias e, mesmo
timidamente, parecem acolher (ou tolerar?) as ‘sibwdentidades sexuais e de
género, penso que seria importante, ainda assimtemaobre eles uma “salutar”
atitude de duavida. [...] muitas vezes os textogiaf incorporam o discurso
progressista e inovador, ainda que facam de taddague permitem a continuidade
de praticas tradicionais (LOURO, 1997, p. 132).



56

Evidentemente, podemos perceber que o programalaim quase nada possibilitou a
efetivagdo de mudancgas significativas na sala de. & tratamento da sexualidade no
cotidiano escolar ainda se encontra justificado s@bisma da moralidade. Embasada nesse
pressusposto, a pratica parte de fundamentos atagd como: normal/anormal;
saudavel/doentio; benéfico/nocivo, etc. As estiatéde discussado procuram apoio em dados
cientificos, entretanto a efetivacdo dos objetivasusos nos PCNs pelos/as educadores/as
ainda estdo embasados em principios biologicosuds@cio-culturais. E, infelizmente, ainda
presenciamos algumas polémicas que, pelo seu jeaeveriam estar em outro estagio,
especificamente:

- Como desenvolver as aulas de sexuldidam moralizar?

- Por que nao escolhe o professor de Ciénciasdesenvolver as estratégias?

- A Orientacdo Sexual néo deve ser tratada petdif?

- Por que a Orientacdo Sexual condgtuia transversal?

- Como avaliar o desenvolvimento dos alunos?

- Qual a duracao das aulas? E as aulas deverersanais?

- Nao seria mais pratico ter uma especialistasnala?

- Por que ndo adotam um livro sobre catém

- Tém espaco adequado para as aulas?

Essas e outras tantas questdes sdo objeto desdisswacirradas entre os professores e
as professoras. E uma verdadeira arena paradaial, a0 menos tempo que percebem a
necessidade de se desenvolver estratégias vofiadas diversidade de género e sexualidade,
eles ou elas encontram-se ainda dando os primpassos para a efetivacdo da proposta
governamental curricular.

E o mais contraditério desta situagdo é que ndi¥sP€specificamente na parte que
retrata a postura do(a) professor(a) para com @,tesclarece-se que “é necessario que o
educador tenha acesso a formacao especifica ptande sexualidade com criancas e jovens
na escola, possibilitando a construcdo de umauogrofissional e consciente” (BRASIL,
1998b, p. 303). Mais uma vez, na politica govermdaiérasileira, a proposta do programa
oficial esta pautada apenas em documentos. Hdg gise, na sua maioria, 0os professores e
professoras nao tiveram acesso a uma formacgéaocalingcicontinuada voltada para o
desenvolvimento d@rientacdo Sexuatas escolas.

Na parte de apresentacdo dos PCNs, ha um fragmigetionado aos educadores e as

7

educadoras enfatizando o objetivo da utilizagdoddoumento, que € o de auxiliar na
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execucao do trabalho docente e que s6 se exerdadaria plena tendo acesso “aos recursos
culturais relevantes, ou seja, tanto os dominiosatier tradicional, quanto as preocupac¢des
contemporaneas com o meio ambiente, com a sauuea cexualidade” (BRASIL, 1998b, p.
6).

Percebemos que esta afirmacao, ao enfatizar a témgaa da escola em abordar “os
recursos culturais relevantes” deixa evidente @dsito dos PCNs, diante das exigéncias do
contexto social atual e das expectativas frentbuaagao brasileira. Neste cenario, o processo
de incluséo, nos curriculos escolares, de tema® eosexualidade é decorrente de inUmeras
demandas, além da determinagdo governamental. Asginparte se explica porque ainda é
muito complicado desenvolver, no estabelecimenttolas uma politica voltada para a
aplicacdo de uma pratica ndo sexista.

Apesar de todas as dificuldades encontradas ddatescola para a aplicabilidade de
propostas relacionadas com a sexualidade e corestdgude género, ndo podemos ignorar,
nem ocultar que as manifestacfes de sexualidadeamflem todas as faixas etérias. E a
sexualidade no espaco escolar “ndo se inscreveagspan portas de banheiros, muros e
paredes” (BRASIL, 1998b, p. 292). Ela chega a @spol intermédio das relacdes de poder
entre os atores e das relacdes sécio-culturaisn Aliéso, o aluno e a aluna ndo deixam sua
sexualidade fora do estabelecimento de ensino.

Neste sentido, mesmo sem uma sistematizacao, mssme@lanejamento, mesmo sem
uma proposta curricular, a escola trabalha a reldedgénero e a sexualidade. Por exemplo
quando permite certas atitudes e proibe outrashdguapta por informar os pais sobre
manifestagfes de seus filhos, a escola sempretrassmitindo valores, mais ou menos,
rigidos.

Assim, ha toda uma preocupacdo em verificar comes@la esta estabelecendo,
reconhecendo, reproduzindo e produzindo as relad@egnero e de sexualidade. Os PCNs

determinam:

O trabalho sobre relacdes de género tem como ptopdéembater relacdes
autoritarias, questionar a rigidez dos padrdesoteuta estabelecidos para homens
e mulheres e apontar para sua transformacéo. Deside cedo sao transmitidos
padrbes de comportamento diferenciado para homensiteeres. A flexibilidade
dos padrdes visa a permitir a expressdo de polielaclas existentes em cada ser
humano e que séo dificultadas pelos esteredtipggneros. [...]. As diferencas nédo
precisam ficar aprisionadas em padrbes preestath@deanas podem e devem ser
vividas a partir da singularidade de cada um (BRA$998b, p. 322).
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Diante desse propésito, a educacao sexual, quedem®s cOmo um processo continuo
e ndo como atividades pontuais e descontinuas srmieadas datas comemorativas, deve,
em qualquer nivel de ensino, estabelecer uma codéide baseada em principios claros de
um processo permanente. Isso porque as criangaadotescentes estdo sendo sufocados por
informacgdes discriminatérias, porque as situac@sexdlusédo social, decorrentes do sexismo
e da homofobia, sdo constantes, porque as repaedesthegemonicas que hierarquizam as
diferencas estdo permanentemente sendo fixadas anesm tentativas de resisténcias.
Enfim, porque a subjetivacdo da sexualidade estdospermanentemente posta em causa
pelos aparatos discursivos de uma cultura. E @ees o contraponto reflexivo de uma
educacdo sexual sistematica, corajosa, honestéitiegmente voltada para a critica desses
modelos de desigualdade sexual e de género.

A partir destas justificacdes, pensamos que o ipah@apel da educacdo sexual é,
primeiramente, desestabilizar verdades, os restntodelos hegemoénicos da sexualidade
normal, mostrando o jogo de poder e de interessesh@dos na intencionalidade de sua
construcdo e, depois, apresentar as varias pasdadeks sexuais da vida humana presentes no
social, na cultura e na politica, problematizandon@do como sdo significadas e como
produzem seus efeitos sobre a existéncia das pessoa

Conseguir desestabilizar o Leito do Procusto erpaara a aplicacdo de uma pratica
nao sexista, implica, fundamentamente, lutar padlangas significativas. Para os educadores
e as educadoras essa nao € uma tarefa simples, @dé&cvai mexer com as suas certezas,
desestabilizar algunas crencas e, principalmeprendem a enxergar outros contextos. SO
assim, eles se aperceberdo “que todos os sujaiasosistruidos socialmente, que a diferenca
(seja ela qual for) € uma construcéo feita — sempmeartir de um dado lugar (que se toma
como norma ou como centro)” (LOURO, 1997, p. 141).

Além disso, também é fundamental a acdo de samiaianhecimentos. Assim, as
praticas discursivas entre os professores e pmiesssobre as suas leituras, as suas
descobertas, ouvir outros profissionais sobre oatemanter uma agdo politica no
estabelecimento escolar, questionar e analisarsbsimentos pedagogicos utilizados na sala
de aula, enfim, desnudarem-se eles do fato desqumeente com o seu trabalho, pouca ou
nenhuma mudancga conseguiréo.

Em consonancia com essa proposicao, especialmejte eetrata o fato de o docente
ter um olhar mais criterioso e investigativo enmag¢éb aos materiais didaticos utilizados em
sala de aula, o nosso estudo tem como proposils@nas representacdes de género nos

livros didaticos de Lingua Portuguesa, alias coéno flissemos. Esta investigagcdo teve sua
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origem a partir dessa inquietacdo, por acreditarques eles, enquanto recursos de ensino-

aprendizagem, carregam consigo a marca da geragt@)idpresentando, em grande parte,

principios reducionistas a favor da classe domeéaBendo assim, a secdo que segue esta
estruturada a partir de fundamentos que discutensm do livro didatico nas escolas

brasileiras.
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4 O LIVRO DIDATICO EM QUESTAO

Esta se¢cdo estd organizada com o propoésito de prare a reflexdo aspectos que séo
frequentes nas discussfes pedagdgicas entre es atprofessores, gestores e coordenadores
—, quando o tema a ser discutido é a importancidivdo didatico no processo de ensino-
aprendizagem.

N&o temos a pretensdo de responder aos questiotlmasndiscriminados pela autora
Magda Soares “Manter ou rejeitar o livro didatiéasfendé-lo ou condena-lo? O que é afinal
um livro didatico de qualidade?” (SOARES, 19965¢). Porque encontrar respostas para
eles, estd além de um projeto de estudo, situawmseinea esfera politico-socio-ideoldgica
educacional. No entanto, os professores tém a auditg de fazer referéncia a essas
inquietacdes que estao presentes no cotidiano @duea

Pensando assim, esta secdo estad divida em trés.phld primeira, procuraremos
apresentar uma exposicao historica sobre o liwdéatiio, a partir do momento do advento da
imprensa até a contemporaneidade, dialogando dreoés dessbordado histérico com o
uso do livro didatico nas escolas brasileiras. Blgusda, procuraremos mostrar 0 percurso
histérico que legitimou o livro didatico como umalifica governamental, a partir da
preocupacado do governo brasileiro com esse reagsensino. Na terceira, pretendemos
esbocar o resultado de alguns olhares investigataalizados sobre o livro didatico.

A busca por uma definicdo do livro didatico estdenida no meio académico sob
diversos prismas. Assim, varias sdo as concepqie® glefinem, demonstrando olhares que
vao desde aspectos da politica econbmica e idealGgfié aos que fazem referéncia ao
aspecto didatico, com definicbes, como por exenilercadoria; materiais caracterizados
pela seriacdo de conteldo; instrumento pedagogiedador de um sistema de valores”
(CARVALHO, 1992, p. 17). E para Michael Apple (1996 81), sé@o os livros didaticos que,
verdadeiramente, “estabelecem grande parte dasicéesdmateriais para o0 ensino e a
aprendizagem nas salas de aula de muitos paiagésatto mundo”.

Para o encaminhamento desta pesquisa, optamosoporcahceitos que, N0 NOSSO
entender, melhor caracterizam o livro didatico esnsonancia com o objetivo do nosso
estudo, conceituacado esta que foi mencionada tm itexodutério desta investigacao.

Acreditamos, porém, que as definicdes escolhides gste estudo sdo muito limitadas
diante da amplitude e complexidade que envolvere efgeto, pois cada conceito traz

consigo a necessidade de dialogar com outros scacrar fundamentos. Segundo Batista
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“qualquer conceituacdo construida € dependentintiresses sociais em nome dos quais se
produzem, se utilizam e se estudam os livros diogitiBATISTA, 2002, p. 570). Assim, 0s
conceitos escolhidos sdo necessarios para o egtaogosto, que esta baseado em um olhar
que pretende investigar, descrever e compreendeo se iniciou e se disseminou 0 uso do

livro didatico nas escolas brasileiras.

4.1 A CONSTRUGCAO D@BORDADOHISTORICO: O USO DO LIVRO DIDATICO
NAS ESCOLAS BRASILEIRAS

A utilizacdo do livro didatico como um dos recursogecessarios para o
desenvolvimento da educacéo escolarizada e insti@alzada vem de muito tempo. Antes do
advento da imprensa ja se tinha conhecimento deeaghio de livros escritos & mao. “Na
Europa, antes da existéncia da imprensa, os estésdamiversitarios produziam seus proprios
cadernos de textos” (GATTI JUNIOR, 2004, p. 35).

Com o advento da imprensa, o livro didatico passoser publicado em série. No
entanto, eram impressos poucos exemplares porqusew uso estava destinado
exclusivamente para uma pequena populacdo de peswia abastadas. E mesmo sendo
publicado em pequena quantidade, trazia em seudsfatusde ser possuidor da verdade
cientifica. Desta forma, o estatuto de verdade icitpl no livro didatico a partir da viséo
iluminista 0 acompanhou e disseminou em diversdsentes educacionais.

Em se tratando do Brasil, foi a partir do ano d201l§ue os livros didaticos comegaram
a circular de forma mais sistematica entre alguamibmos da camada social mais elevada.
Isso se deu ao fato de que as ferramentas neesspara a sua producdo se encontravam em
territdrios europeus, ou seja, “a maior parte doed didaticos era de autores estrangeiros,
editados e impressos no exterior, especialment&rareca e em Portugal” (GATTI JUNIOR,
2004, p. 36). Contudo, foi a partir da década s#guque esse quadro comecou a ser
desenhado com algumas diferencas: a autoria sarritarizacdo Franca/Portugal e chega ao
ambito da autoria brasileira; a impressado, mesn® anda bem lentamente, passa a ser
trabalho de algumas editoras que estavam comegamtoducdo do livro didatico e nédo
tinham esse produto como mercadoria principal.

Durante o periodo que vai de 1930 a 1960 acontece@wumento na publicacdo de
livros, contudo os livros didaticos eram entdo mdféis como manuais escolares, pois

apresentavam caracteristicas peculiares:



62

Foram livros que permaneceram por longo periodomeocado sem sofrerem
grandes alteracdes; livros que possuiam autoregemienmtes de lugares tidos,
naquela época, como de alta cultura, como o colggi®edro II; livros publicados
por poucas editoras e por fim, livros que ndo am@vam um processo de
didatizacdo e adaptacdo de linguagem consoantei®as fetarias as quais se
destinavam (GATTI JUNIOR, 2004, p. 37)

Todas essas caracteristicas, que estavam insarmlasmanuais escolares, foram,
lentamente, sendo transformadas e adaptadas a awaareelidade escolar, que tem como
principio ideolégico a democratizagdo do ensino.s€a, a escola que antes se configurava
como um local para poucos, neste contexto, carzatee como um local para todos. No
entanto, Apple (1989, p. 26) afirma que “tem-seddo crescentemente Obvio ao longo desse
mesmo periodo que nossas instituicbes escolaresadwios instrumentos de democracia e
igualdade”. E no Brasil, a alegada democratizagdocedsino, que ganhou contornos de
massificagéo, permitiu o ingresso de novos atoesambiente escolar sem uma devida
adequacao desse ambiente, bem como um olhar ritargosp para as propostas pedagdgicas
e materiais de ensino e de aprendizagem.

Especificamente, ao se tratar sobre o materiatidajé utilizagédo do livro didatico na
escola brasileira veio se disseminando desde ess&lp. Mas, a intensificagdo do seu uso se
deu na segunda metade do século XX, principalmemntdécada de 1960, com a expanséo da
rede escolar brasileira. Assim, a principio, o0 na&nescolar que era solicitado pelos
professores aos alunos, mas nem sempre era usasdoupa ser visto como o livro didatico,
que tinha como uma das suas principais funcdesndiet propostas pedagodgicas. Sendo
assim, guiava o fazer-pedagdgico e norteava os tipaatividades, a forma de correcéo e 0s
conteudos que deveriam ser estudados pelos seursogso professor e o aluno.

Nesse contexto de massificagdo do ensino, forapouiisilizados pelo Estado edificios
sem condi¢Oes apropriadas de funcionamento pagensasjetivamente locais de ensino e de
aprendizagem. Além de oferecer, para esse imenpeeentdimento de massificacdo e, néo,
de democratizacdo da escola, professores que mténtia formacdo adequada e necessaria

para a area disciplinar em que lecionavam. Destaafo

O livro didatico e a politica de distribuicdo extrlo pelos diversos governos
serviram para camuflar um sem nimero de mazelassistema educacional
brasileiro. Se parte consideravel dos professaesitados para o trabalho nessa
escola que se expande ndo era a época formadaress disciplinares em que
atuavam, nada melhor que um livro organizador dwstedidos e das préticas
pedagdgicas das aulas, acompanhado, evidentendast@erguntas e respostas as

questdes propostas no proprio livro didatico (GATONIOR, 2004, p. 196-197).
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Ao propiciar estas condi¢des, os livros didaticassam a ser os estruturadores dos
conteudos, portanto ditam as atividades didatictagégicas exercidas pelos docentes para
viabilizar o processo de ensino-aprendizagem. N&&iacdo, tornaram-se a solugcéo para os
problemas educacionais, um caminho que asseguoawaesamo tempo a programacao dos
conteudos disciplinares, a lista de atividades dgweriam ser executadas pelos alunos e
categoricamente o modelo das respostas, ou sejgoutm seguro educacional, diante da
cegueira intelectual dos professores daquele periGdnsagrava-se, assim, aquela antiga
ideia, presente na implantacdo das democraciasihede que “quanto pior o professor,
melhor precisam ser os livros-textos” (APPLE, 199712).

Diante desse quadro, € importante salientar quer@ didatico também passou a ser
compreendido como uma amostra da realidade culas@edlar, em que se entrecruzavam

vozes da historia da cultura com vozes da histtariaducacéo.

Por intermédio do livro didatico vocé chega a tarpanorama do ensino brasileiro.
Neste caso, eu diria até uma pista, que talvez @ssa compreensdo seja mais
importante do que entender o livro didatico comodpto, como contetdo. E
entender o uso que se faz do livro didatico. Qs@isas expectativas em relagdo ao
uso do livro didatico e o uso que se faz dele (NEVE97, p. 45-46).

Durante o periodo de 1960 a 1990, houve vérias ngadana sociedade e na escola
brasileiras que, consequentemente, recairam naafdense produzir os livros-textos. Os
antigos manuais escolares foram transformados erdemmoas livros didaticos, cuja
preocupacado dos autores era seguir as definicdasetscidas pelo mercado consumidor,
através da modificacdo do formato do livro, da olesgio de suas divisbes internas, também
da elaboracéo dos seus exercicios.

Essa preocupacéo ficou mais acentuada na déecadl@9@e quando o Ministério da
Educacdo e Cultura (MEC) promoveu uma avaliacaoligoss didaticos, ao elaborar um
guia, cuja classificacdo pautava-se no uso da ifitagsio Bom ou Ruim através da
distribuicdo de estrelas como marca qualitativa.igsm, os melhores livros recebiam muitas
estrelas, enquanto os qualificados como pioreglizniente, pouca ou nenhuma estrela
tinham como designacéo na capa de apresentac@oa¥dmcao foi feita por intelectuais que
possuiam, no seu curriculo profissional, conhecimedidatico e teoria educacional.
Entretanto, faltava-lhes pratica académica. Pay, iss livros classificados com o terrBom

foram os menos adotados.
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Prevalecia uma situacdo paradoxal, em que os |lpmestigiados, do ponto de vista
da intelectualidade, ndo eram utilizados pela raitos professores e dos alunos, e
os livros sem prestigio dessa intelectualidade evaresso de venda na década de
1990. Mas esse aparente paradoxo tem sua objelévilareada quando se percebe
as diferencas entre os usuéarios dos livros didsitien questdo (GATTI JUNIOR,
2004, p. 76).

Em 1990, iniciou-se uma corrida frenética entre eatoras para conseguirem
acompanhar os critérios avaliativos apresentadts M&C, o maior comprador do livro
didatico. Do ponto de vista editorial, houve uméacimo consideravel de colec¢des lancadas
no mercado e um aumento na renovacao das colegdedstentes. Esse fato trouxe uma
situacdo nova para todos que trabalhavam com augiioddos livros didaticos, pois as
mudancas aconteceram no processo de redacao,,atiigigacdo e distribuicao.

Em 1997, o MEC langou no pais, através da Seaet@riEducacdo Fundamental, os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), refeserde primeiras séries do Ensino
Fundamental, com o propdsito de analisar e fundeEmandiscussédo sobre a importancia da
qualidade do curriculo escolar, devido ao desejged&ilhar por um caminho educacional
condizente com as exigéncias sociais contemporakesnbém quando se observa que 0s
baixos rendimentos de aprendizagem tracam, em, paftacasso da educacéao brasileira. Em

sua introducéo, os PCNs afirmam:

Por sua natureza aberta, configuram uma propastévél, a ser concretizada nas
decis@es regionais e locais sobre curriculos eesptmgramas de transformacao da
realidade educacional empreendidos pelas autosdgmernamentais, pelas escolas
e pelos professores. Nao configuram, portanto, wdeho curricular homogéneo e

impositivo, que se sobreporia a competéncia potiixecutiva dos Estados e

Municipios, a diversidade sociocultural das difeeenregibes do pais ou a
autonomia dos professores e equipes pedagogicasSBR1997, p. 13).

Em 1998, mantém-se a proposta do MEC de garanta fwalo jovem brasileiro o
acesso aos conhecimentos necessarios para o exeieicidadania. Assim, foram lancados
0os PCNs de 52 a 82 séries do Ensino Fundamentab abjetivo de “estabelecer referenciais
a partir dos quais a educacdo possa atuar, deusinta, no processo de construcdo da
cidadania” (BRASIL, 1998Db, p. 50).

Tanto os PCNs langados no ano de 1997, referenteasino Fundamental |, quanto os
lancados em 1998, relacionados com o Ensino Fundahik apresentam no seu escopo uma
reflexdo voltada para questdes fundamentais daaedaccomo: Qual a funcédo da escola? O
qué? Quando? Como e para que ensinar e aprender?

Desta forma, os PCNs tém como finalidade:
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Apontar caminhos para enfrentar os problemas do@m® Brasil, adotando como
eixo o desenvolvimento de capacidades do aluna@epsm em que os conteddos
curriculares atuam ndo como fins em si mesmos,co@® Meios para a aquisicdo e
desenvolvimento dessas capacidades. Assim, 0 giegensem vista, nos Parametros
Curriculares Nacionais, € que o aluno possa seitsje sua propria formacéo, em
um complexo processo interativo em que intervémnady professores e
conhecimentos (BRASIL, 1998b, p. 51).

Diante desse recente quadro, as editoras passaspwad espaco de divulgacédo e
venda. A concorréncia € acirrada, pois quanto asisolecdes estejam em consonancia com
os critérios avaliativos do MEC, com Referencial Curricular Nacional para o Ensino
Fundamentale com os objetivos dos PCNs, maiores serdo asunptades de sucesso de
venda, principalmente se estiver escrito no frpitie da capa a frase: “De acordo com 0s
PCNs".

Assim, as editoras passaram a investir em aspgua®sundamentam a qualidade dos
livros, principalmente firmando contrato com bon#oges, conforme o testemunho de
Carvalho, “a procura por autores que unissem sat@iémico com experiéncia de ensino
escolar, diminuindo, desse modo, os riscos de qagiib de materiais com problemas nos
conteudos e com maiores perspectivas de éxito caatigilCARVALHO, 1991, p. 136).

A producéo do livro didatico, a partir do ano d®Q® se estendendo para o periodo
contemporaneo, foi adquirindo um nivel de profisalzacdo cada vez maior, tendo em
consideracao o numero de especialistas envolvidasmfeccdo desse artefato.

No contexto atual, as preocupacfes em seguir asie#t dos paradigmas didaticos e as
mudancas curriculares estabelecidas pelos setdtdEqs da area educacional mostram o
caminho que as editoras devem seguir, se deseggrogacdo das cole¢bes, como também a
seguranca das vendas e, consequentemente, o lucro.

Com esse intuito, as editoras seguem todos osiasitde avaliacdo apresentados pelo
MEC, assim assegurando que as suas colecdes gmjevadas pelos autores dos pareceres e
sejam incluidas nGuia do Livro Didatico

Atualmente, os professores e as professoras estabselivros didaticos que serdo
usados no cotidiano escolar por intermédio deéSs&, que é constituido de resenhas
avaliativas elaboradas pelos pareceristas, esptasgalnas disciplinas, que enfocam os
objetivos norteadores de cada area do conhecimidntentanto, uma participante da equipe
do MEC no processo de avaliacdo do livro didatiaaécada de 1990, afirma que o sistema

adotado pelo MEC é um equivoco:
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Precisa ser reconsiderado, pois quem deveria senarto para fazer a avaliagdo do
livro € o usuario do livro: o professor. A sisteivaitde avaliagdo deveria ouvir 0
usuario. Deveria ser feita uma selecao, talvezrsifiando o grupo de professores,
um grupo de Sao Paulo, um de Minas, etc. para geooessa avaliacdo. Depois,
deveria haver uma equipe do MEC que consolidassdadss dessa avaliacao.
Agora, o MEC chamar uma equipe de especialistaspaosta quase que somente de
professores universitarios [...] ndo me parececadh. Esse equivoco é justificado
por uma noticia triste: os professores nao teriapacidade para proceder essa
avaliagdo. Se isso é verdade, n0s estamos diantendegrande tragédia, ou seja,
vocé tem um conjunto de profissionais que usamdie que ndo tem capacidade de
dizer se sdo bons ou ruins. Isso € absolutameétgcdr Eu acho que essa
sistemética de avaliagdo deve existir, mas, no emender, enquanto ela ndo for

feita pelo usuario, ela vai ser um artificialistNE(VES, 1997, p. 60- 61)

Assim, a politica desenvolvida pelo Estado brasil@m relacdo ao livro didatico,
apesar de ndo existir uma participacdo mais ditesaseus usuarios, estabelece paradigmas
educacionais, pois, na maioria das vezes, o livdatido escolhido pelo professor e pela
professora € o norteador das acdes pedagogicaguersao sugeridos roteiros de filmes,
musicas, projetos, tipos de exercicios, livros gidaticos, etc. Nao existe, por parte de um
bom numero de professores(as), uma reflexdo sobaés ggdo as atividades realmente
necessarias para o desenvolvimento de uma aprgedizsignificativa, sendo que, de forma
sistematica, o0 modelo das acdes pedagdgicas afaseéi desenvolvido paulatinamente sem
nenhum guestionamento.

Diante da importancia do livro didatico no cotidiaescolar dos brasileiros, o Governo
Federal estabeleceu, desde a década de 1929pprdgpoliticas publicas que tinham como
principal fundamento a legitimidade do livro didati A partir desse principio, o texto que
segue esta pautado na analise da politica govemaimgue permeia a elaboracdo e a

distribuicdo do livro didatico no Brasil.

42 O FIO DA LEGITIMIDADE: O LIVRO DIDATICO E AS BLITICAS
GOVERNAMENTAIS

O livro didatico sempre ocupou um papel paradoaatscola brasileira, pois ao mesmo
tempo em que é visto como um dos recursos nece§sdE 0 ensino, € também caracterizado
como um meio de ensino que estabelece paradigmasomavéncia social e cultural
discriminatorios.

Desde o século XVIII, com a divisdo dos saberes difarentes disciplinas, o0s
conteudos programaticos especificos de cada conbet foram estruturados no livro
didatico. Essa funcdo de organizar e listar osetmds para cada area do conhecimento

acompanha o livro didatico até o contexto atuaani® dessa situacdo, o Governo Federal
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estabeleceu, desde o0 ano de 1929, politicas qdarfientam e possibilitam uma legitimagéo
do livro didatico. Nesse mesmo ano, o Estado ctiasttuto Nacional do Livro (INL), um
orgao que tinha como propaosito legislar sobre &isiqas do livro didatico, além de colaborar
com o aumento de sua producéo. Esse o6rgao paganai@nar com legitimidade a partir do
ano de 1938, por meio do Decreto-Lei n.° 1.006,3dede Dezembro, que implantou a
primeira politica do livro didéatico, constituindo @omissdo Nacional do Livro Didatico
(CNLD). Esta Comissao viabilizou uma atuacdo matematica, pois passou a controlar o
processo de producdo e circulacdo do livro didatitambém tinha como atribuicdo
“examinar e proferir o julgamento dos livros didés que lhe fossem apresentadag;
sugerir abertura de concurso para a producédo eéemiaadas espécies de livros didaticos de
sensivel necessidade e ainda n&o existentes NgRAMSIENY, 1984, p. 33).

De 1938 a 1944, a CNLD desenvolveu suas atividadeartir do Decreto-Lei que a
instituiu. Tendo em mé&os um consistente poder gasenvolver suas agdes, que passava
pela proibicdo de circulacdo de uma obra que fogssiderada inadequada, pela sugestéo de
alteracOes e até pela publicacdo anual de umalbsliaros autorizados para circulagdo. Com
todo esse poder, a implantacdo daquele diplomaaimenndo conseguiu SUCesso, Pois 0S
critérios de avaliacdo para a autorizagdo dosdiwidaticos emitidos pela CNLD, tinham
enveredado para o campo politico e ideoldgicorisotdo a esfera pedagdgica.

Em 1945, com a aprovacdo do Decreto-Lei n.° 8.46(6 de dezembro, a funcédo da
CNLD passou por modificagdes. A escolha do livrdatico, a ser utilizado pelos alunos,
passa a ser funcdo restrita do professor. Tambéronéolidada a legislacdo sobre as
condi¢des de producgdo, importacdo e utilizacdawdo. ISegundo Bomény (1984, p. 46), “na
década de quarenta, aconteceu uma intensa avakag@e o desempenho da Comissdao,
porém ainda pobre com relacdo a medidas concretaold¢cdo de um tema considerado
problematico”.

No final da década de 1960, especificamente em,1I®B6EC faz um acordo com a
Agéncia Norte-Americana para o Desenvolvimentoriv@deional (USAID). Desse acordo foi
criada a Comisséo do Livro Técnico e Livro Didat{@OLTED), que tinha como objetivo
coordenar as funcdes referentes a producéo, edidairibuicdo do livro didatico. O acordo
também possibilitou a garantia de um financiametdsoverno, o que assegurou ao MEC
recursos necessarios para a distribuicdo grateitaldmilhdes de livros durante o prazo de
trés anos. Assim, a COLTED também passou a geresi@cursos financeiros provenientes

do convénio.
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A negociagao entre o MEC e a USAID, chamado deafija para o Progresso”, com a
distribuicdo gratuita de livros didaticos para sfudantes carentes, marcava o principio da
relacdo entre o governo brasileiro e as editoraga donvivéncia fundamentada por interesses

dispares entre os envolvidos:

As politicas publicas no setor editorial, ndo intapdo muito sob qual governo

especificamente, foram marcadas pelo atendimentotel®sses bastante claros. Por
um lado, os emanados do Estado, que era obrigammaver com um pais que

apresentava deficiéncias de toda a ordem no cathy@aeional e que encontrava na
distribuicdo de livros um paliativo extremamentd. ®Ror outro lado, atendia as

necessidades da industria editorial, que funcior@waum mercado consumidor

extremamente limitado, haja vista, o pequeno nunderdeitores e consequente
mediocridade da quantidade de livros que sédo, amsneram, comprados no pais
(GATTI JUNIOR, 2004, p. 157-158).

Dessa forma, as editoras passam a ter como gaeangémda ao Governo dos livros
publicados e asseguram o lucro, seu principal iwbjePara tanto, tiveram de reorganizar as
suas estruturas de funcionamento e a forma ddheabzom o livro didatico para atender as
exigéncias da COLTED.

A Comissao do Livro Técnico e Livro Didatico foitaxa em 1971, vitima da propria
negociacao feita com as editoras, que sé procuraamentar os lucros, através de precos
abusivos e nas sequentes mudancas feitas no lidé&biah, com a obrigatoriedade de ser
substituido todos os anos, ou seja, com alteragdesstavam voltadas para “o niumero da
edicdo, a disposicdo grafica, enfim, nos recurstitorgais de inovacdo e ndo naqueles
referentes & metodologia didatica” (BOMENY, 1984,5p). Essas acdes praticadas pelas
editoras foram palco de muitas discussdes no Cesgrdacional em 1968. De acordo com
aquele autor, “a negociata que comegava com opaes passava por diversos setores e
culminava com a aquisicéo de livros absolutameniteis” (BOMENY, 1984, p. 56).

O Instituto Nacional do Livro (INL), ap0s a aprgéa da Portaria n.° 35, de 11 de
marco de 1970, que revé e assegura 0 programa-ddiggm de livros com as editoras
nacionais, no ano seguinte passou a assumir baiefiés da COLTED no que diz respeito as
atribuicoes administrativas e ao gerenciamentaengsos financeiros, os quais estao, agora,
a cargo das Unidades da Federacédo depois do tédmioontrato MEC/USAID.

O Instituto Nacional do Livro garantiu o desenvolento do seu projeto de trabalho até
0 ano de 1976, sendo substituido pela FundacadmmNdailo Material Escolar (FENAME)
que se tornou responsavel pela execucédo do progtamao didatico. Nesse ano, o0 governo,

através do Decreto n.° 77.107, de 4 de fevereiguala ano, assumiu a compra de uma
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grande parcela dos livros didaticos, tendo os sesugarantidos para a agao atraves do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacédo (FNDE aa pequena contribuicéo feita pelas

Unidades da Federacéao.

Mesmo diante de significativos investimentos goserantais, ndo era a totalidade
da populagdo que frequentava a escola que tinhss@caos livros escolares
solicitados pelos seus professores. Constatavaseegn muitos casos, 0s gastos
financeiros com material didatico alcancavam dittstele do valor do salario médio
mensal pago a maior parte dos trabalhadores dp@gise assinala que o acesso ao
ensino médio de qualidade, no qual o estudante podenenos contar com a
possibilidade de utilizar um bom material didatiéodestinado a uma pequena

parcela da populacao brasileira (GATTI JUNICGRO4, p. 25).

Assim, mesmo com a criacdo de varios 6rgdos, madade nomes, aprovacdo de
decretos-leis, substituicdo de portarias e inghfnide programas, as acdes ainda estavam
muito distantes da realidade educacional do paisceatralizadas em propostas
governamentais. Como argumenta Bomény: “Em umatasdr extremamente centralizada de
decisdes e implementacdo de politicas, a préticdaede recomendacfes mais paralisa do
que efetivamente soluciona” (BOMENY , 1984, p. 67).

Sete anos depois da implantacdo da FENAME (1983pictado o trabalho da
Fundacao de Assisténcia ao Estudante (FAE) quesudistituir as atividades da FENAME.
Foi agrupado a FAE o Programa do Livro DidaticoaparEnsino Fundamental (PLIDEF),
que era formado a partir da organizagdo de um giepeabalho responsavel de examinar os
possiveis problemas apresentados pelos livrosicidatAlém dessa funcéo, também devia
sugerir a participacao dos professores na escolhdivdos e a extensao do programa a partir
da inclusdo de outras séries do Ensino Fundamén¢ad. uma vez, o Estado “se limitava ao
empreendimento de uma politica distributivista ieo$s, sem, no entanto, ocupar-se dos
problemas nevralgicos do sistema educacional brasi CARVALHO, 1991, p. 39).

O Decreto n.° 91.542, de 19 de agosto de 1985ngenti o PLIDEF e instituiu o
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). Posliiéise, agora, a participacdo do
professor na escolha do livro, aumenta-se o prazud utilizacao pelos alunos, estende-se a
oferta do livro didatico as duas primeiras sériesld® grau e encerra-se a participacdo do
Estado no que se refere aos recursos financeirB&LID nao tinha autonomia nas decisdes e
estava subordinado a FAE, que contava com a assstda Secretaria de Ensino de 1.°e 2.°
graus (SEPS) para o trabalho de execucéo, supemis&aliacgdo do Programa, de acordo

com o exposto no art. 5.° do Decreto acima referido
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No mesmo ano, o MEC propagou nas midias locais t&cimode sua acdo de
distribuicdo, por meio do PNLD, de 110 milhdes ieok didaticos aos alunos do Ensino
Fundamental das escolas publicas brasileiras. Gdimoou Faria (1997, p. 135), com “esse
programa do governo de comprar livros, podemosnafirque, em termos quantitativos,
estamos vendendo mais para a escola publica, via BA que para a escola particular”
Contudo, a Camara Brasileira do Livro caracterizaowo livro didatico como sendo um

produto editorial com:

[...] altas tiragens e precos baixos; gradacadfaridades em atendimento ao novo
tipo de professor; o emprego dominante de ativislade livro em atendimento a
tendéncia do uso de técnicas dindmicas de ensinsp generalizado de ilustracdes
em atendimento as modernas técnicas pedagoégigassiilidade de agilizacdo e
melhoria do processo de correcdo dos exerciciagdages, muito dificultado pela
grande sobrecarga de trabalho do professor (OLIYEIR984 apud GATTI
JUNIOR, 2004).

As caracteristicas que estéo inseridas no livratdid mostram e, ao mesmo tempo, dao
provas de todo o fracasso do ensino publico brasil&o tomar o livro didatico como um
paliativo para as dificuldades postas pela reafidatlicacional brasileira, especialmente para
a problematica da qualidade e das condi¢es daltb@blocente” (GATTI JUNIOR, 2004, p.
159). Estavam repetidamente fundamentando o pmassensino-aprendizagem pautado
apenas em Programas que tinham como principalivdjsbmente a distribuicdo e uso do
livro didatico nas escolas publicas.

No inicio da década de 1990, houve um decrésciménwestimento dos recursos
financeiros cedidos pelo Governo, tendo como car&sgja a diminuicdo no quantitativo de
livros distribuidos, quando tomamos como paramatd@cada anterior, em que o Governo
investiu US$ 681,2 milhdes na aquisicdo de 130J/hdes de exemplares. Isso porque em
1992 o total chega apenas a 90 milhdes, limitarda-distribuicdo até a 4.2 série do Ensino
Fundamental.

Em 1996, é sistematizado o processo de avaliacéiordalidatico, que teve seu inicio
trés anos antes, com a criagdo pela Portaria de 130, de 5 de agosto, de um grupo de
trabalho (GT). Segundo Silva, esse GT tinha comgetiob “analisar os conteudos
programaticos e os aspectos pedagogico-metodokdiedivros adequados as séries iniciais
do ensino fundamental” (SILVA, 2000, p. 27).

O processo de avaliagcdo deste recurso de ensin@noil998, estendido aos livros
destinados ao Ensino Fundamental Il, especificaendat5.2 a 8.2 séries, o que possibilitou a
publicacdo ddGuia de Livros Didaticos da 5.2 a 8.2 ser(@NLD 1999), que foi elaborado
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com o intuito de tornar facil a identificacdo dsds que mais se adequavam as propostas de
ensino das Secretarias de Educacéo. Esta obr#ictass os livros em melhores ou piores
atraves do critério de sistema de estrelas: 3lastrerecomendados com distin¢ao; 2 estrelas
— recomendados; 1 estrela — recomendados comvassal

Neste contexto, o Governo pela primeira vez recogthe

O livro didatico assume um papel importante no @sso de ensino aprendizagem
no Brasil, bem como na formagéo dos professores muéas vezes, se baseiam
exclusivamente neste instrumento para o desenvehtonde suas atividades
profissionais (BRASIL, 1998b, p. 242).

by

Dando continuidade a politica executada pelo Estadsileiro em relacdo ao livro
didatico, foi publicado, no ano de 2004Gaia de Livros Didaticos 2005 de 5.2 a 8.2 séries
Este novoGuia ndo mais apresenta as estrelas ou as mencOesndiéetas, mas resenhas
bibliograficas, que cumprem a funcdo de diferentsto o perfil da colecdo, como as
qualidades e as possiveis restricdbes das obrasadasle aprovadas no PNLD/2005,
apresentando um panorama das colec¢des que podeesraslhidas pelos professores.

Na disciplina a que diz respeito 0 nosso estudoingua Portuguesa, os critérios de
avaliacdo a que foram submetidas as respectivasdmd basearam-se nos objetivos da
prépria disciplina, dialogando com os principiog qundamentam o dominio da area: leitura,
producdo de textos, linguagem oral e conhecimelimgsisticos relativos ao discurso, ao
texto e a descricdo gramatical.

Segundo o PNLD 2005, os objetivos centrais do endm Lingua Portuguesa, nos

guatro ciclos do Ensino Fundamental, devem ser:

1 O processo de apropriacdo e de desenvolvimeslim ahino, da linguagem escrita
e da linguagem oral — especialmente das formamgladgem oral que circulam em
espagos publicos e formais de comunicagdo — , ra®is mais complexas e
variadas possiveis;

2 O desenvolvimento da proficiéncia na norma culispecialmente em sua
modalidade escrita, mas também nas situacdes péhisccas em que seu uso é
socialmente requerido, sem que se desconsiderel®naais variedades linguisticas
gue funcionam em outras situacdes;

3 A prética de andlise e reflexdo sobre a lingwa,medida em que se fizer
necessdaria ao desenvolvimento da proficiéncia erakcrita, em compreenséo e
producéo de textos (BRASIL, 2004, p. 249).

Assim, é fundamental que o livro didatico de LindR@artuguesa esteja pautado na
formulagédo de conceitos claros e de possiveis @iese além de ndo veicular, nos textos e

nas ilustracdes, preconceitos que levem a umardisacao de qualquer tipo. Desta forma:
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[...] ainda que os objetivos do ensino, nesta @e@m essencialmente praticos, €
necessario recorrer a informagdes e conceitos eapde conduzir o educando a
refletir sobre os fatos da linguagem e sobre temlagionados ao convivio social

(BRASIL, 2004, p. 250).

A Resolucdo n.° 40, de 24 de agosto de 2004, dateegulamentacdo do PNLD e
estabelece em seu art. 7.° que “os livros didatiso2? a 82, adquiridos e distribuidos pelo
programa, deverao ser utilizados por 3 anos cotigesua partir do recebimento pela escola”
(BRASIL, 2004, p. 3). Assim, os professores esacullte trés em trés anos os livros que
serdo adotados pelas escolas em que atuam. Duaartxolha é determinado que os
professores selecionem trés opc¢des de colecdesppioro que foi colocado como primeira
opcao talvez ndo seja o enviado, caso tenha sicmhé&to em apenas uma Unica escola
brasileira.

A Resolucdo de n.° 030, de 04 de agosto de 20665 dppde sobre a execucdo do
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), consaléser a educacao um direito de todos
e dever do estado”, além de “ser o livro didatico direito constitucional do educando”
(BRASIL, 2006, p.1.) Estabelece em seu art. 1.9apgamento da distribuicdo do livro
didatico a todas as escolas publicas, filantropicage associacdes, que estejam cadastradas
no censo escolar, aos portadores de necessidagesiags Com a efetivacdo desta
Resolucdo, a politica governamental do livro dathppassa a atender um numero maior de
alunos.

Segundo o MEC em 2007, o PNLD comprou 111.241.iK2dsl para serem utilizados
no ano letivo de 2008. Para essa aquisicdo, 0 govéarvestiu uma quantia de R$
559.752.769,00. Foram beneficiados 13,4 milhdesldaos de 5.2 a 8.2 série do ensino
fundamental ou do 6.° ao 9.° ano para as redefqdontaram o ensino de 9 anos. Também
foram distribuidos dicionarios para os alunos dsiimFundamental | e IlI.

Aparentemente, é seguro para o governo, do pontastke politico, distribuir livros,
pois, ao agir dessa forma, ndo precisa atuar dieite nos problemas estruturais e
pedagogicos que afetam a escola brasileira, tabddiohael Apple afirmara ha alguns anos:
“Dar-se conta de que entender as escolas e atiagrméo € suficiente, mas também saber isto
e ignora-las é simplesmente errado” (APPLE, 19827}

A Resolucédo n.° 17, de 07 de maio de 2008, autaraatequacao dos livros didaticos de
Ensinos Fundamental e Médio as mudancas implenmentpdlo Acordo Ortografico da
Lingua Portuguesa, conforme estabelece o seu@rt. 3
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A distribuicdo dos livros adequados as novas nowmnagraficas pode ocorrer para
utilizacéo a partir do periodo letivo de 2009, edesando as peculiaridades de cada
programa e os ciclos de producao, distribuicdopgigfo e complementacdo
(BRASIL, 2008b, p. 2).

Segundo a opinido de Paulo Sano, o PNLD encontesimsdesenvolvimento; sendo
assim, ndo esta pronto e acabado, pois “como todmwegso, tem seu ritmo e
amadurecimento. Estamos todos aprendendo comsete} p. 3). Na mesma linha, o MEC
afirma a necessidade de ajustes e reformulacfem &n razdo da propria dindmica do
processo de avaliacdo, aquisicdo e distribuicadiwtes didaticos, seja em razédo das
alteracOes ocorridas, nos ultimos anos, no conegkicacional brasileiro” (BRASIL, 2000, p.
22).

Diante da constatacdo de que o livro didatico ocaipen lugar central no processo de
ensino brasileiro, 0o MEC comecou a implantar prd#i governamentais que garantissem a
qualidade dos livros ofertados aos professoreseakamos. Por meio do PNLD foi iniciado
um processo de avaliagdo que impulsionou uma dérateracdes nas colegbes didaticas de
todas as areas do conhecimento, o que represenmtaumelhor qualidade gréafica e de
impressdo, uma adequacdo da linguagem, inova¢cdes conteddos € nos recursos
metodoldgicos. E evidente que o PNLD vem desenwdiwee atingindo o seu principal
objetivo: distribuir gratuitamente livros didaticpara os alunos da rede publica de ensino.

Entretanto, com todas essas acOes direcionadasvrap tue perpassam olhares
politicos, econémicos e pedagdgicos, a inquietagdve o porqué do uso tdo intensivo do
livro didatico no ensino brasileiro ainda contindando espaco para a seguinte questao: a
politica governamental do livro didatico vem cdmiindo para a melhoria do ensino
brasileiro?

A preocupacdo em analisar e estudar o livro didatem sendo o objetivo de muitos
intelectuais das mais diferentes areas, tendo c@swltado varias pesquisas. No ponto a

seguir serdo apresentados alguns desses estudos.

4.3 OLHARES INQUIETOS: AS ANALISES SOBRE O LIVRO DATICO

Vérios olhares foram e sdo lancados sobre o livdatido. olhares vinculados a
diferentes teorias em dialogo com variados camgoBiestigacdo cientifica. Foram e séo
olhares inquietos que procuram investigar o papdivio didatico no cotidiano educacional

brasileiro.
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Muitos e varios olhares vém sendo lancados solbivecodidatico nos Gltimos anos:

Um olhar pedagégico, que avalia qualidade e cooregéie discute e orienta a
escolha e o uso; um olhar politico, que formularecibna processos decisérios de
selecao, distribuicdo e controle; um olhar econdmieie fixa normas e parametros
de producdo, de comercializacdo, de distribuicaealidr qualidade e correcéo,

orientar escolha e uso, direcionar decisfes, fixarmas... Sdo olhares que
prescrevem, criticam ou denunciam. [...] Nao ha almar que busque uma

perspectiva sécio-histérica (SOARES, 1996, p. 53).

E perceptivel a esse falar que existe, no Brasiluséncia de estudos sobre o livro
didatico que partam para uma investigacao atraésrih perspectiva socio-historica. A falta
NAo se restringe apenas aos aspectos sociai®kdoist mas também a um estudo que volte o
seu olhar para a percepcdo dos usuarios dessanéema de ensino e aprendizagem:
professores e alunos.

Ao realizar uma investigacao sobre os tipos delpgeas| realizadas no Brasil a respeito
do livro didatico, Freitag, Costa e Motta (1997,78) descobriram que os estudiosos estéo
divididos em dois grupos: “os preocupados em amales fundamentacdo pedagdgica,
psicoldgica, linguistica e semioldgica dos texw®s preocupados em revelar os valores, 0s
preconceitos e concepcodes ideoldgicas contidasmuodidatico”. Também afirmaram que os
investigadores, que encaminham sua pesquisa pameasupacdes do segundo grupo,
procuram sempre apresentar um estudo direcionada f@m denuncia do tratamento
ideoldgico dos problemas bem como a certos teneEégos, como a imagem da mulher, a
concepcao de cidadania, a concepcéao de traballREITAG, COSTA e MOTTA, 1997, p.
78-79).

Os estudos sobre o conteudo do livro didatico fodmsenvolvidos no Brasil desde a
década de 1940, mas € exatamente entre os ano886eell990 que esses estudos se
apresentaram mais frequentes, a partir da prodig@issertacoes e teses apresentadas quase
gue exclusivamente na Universidade de Campinas @B8NIP). E o trabalho desenvolvido
pela pesquisadora Circe Bittencourt que implantoBildioteca do Livro Didatico na
Faculdade de Educacédo da Universidade de Sdo HAIKIUSP), a qual foi vinculada ao
projeto francésEmmanuelle bem como, também conseguiu organizar um acervo de
gualidade.

Freitag, Costa e Motta afirmam que as dissertaghess teses apresentadas na
UNICAMP tém pontos divergentes relacionados ao$oges histéricos démplantagcédo e
desenvolvimento da politica governamental brasilpara a distribuicdo do livro didatico. No
entanto, mostram consonancia quando é tratado textonideologico, “esses trabalhos séo

unanimes em ressaltar que a ideologia contida vro lilidatico serve para consolidar a
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hegemonia da classe dominante e com ela a relaggwodlucdo” (FREITAG, COSTA e
MOTTA, 1997, p. 86).

Os autores citados também sinalizam que foi pernmédio da obra de Bonazzi e Eco
que os estudos chegaram as universidades com maisiasmo, passando a obra a ser
discutida e refletida em diferentes cursos de gred@ln e de pds-graduacao, possibilitando o
boom necessario para o principio da fundamentacéo reseqoentemente, a expansdo dos
estudos.

A obraMentiras que parecem verdadés Marisa Bonazzi e Humberto Eco (1980, p. 9-
10) retine 82 textos retirados de manuais italiandgados para criangcas que iniciaram o
contato com a leitura e constitui, segundo Menasagsponsavel pela apresentacdo do livro
na edicdo brasileira, “numa antologia das antof@ig e mostra-nos como somos educados
para o siléncio, para consentir na espoliacdo esunbsietermos a eterna forma opressiva de
uma mesma ordem, disciplinados desde as cartsicataees”.

Na obraMentiras que parecem verdadbd& uma coletanea de textos que denunciam
como o livro didatico apresenta temas relacionamws a pobreza, o trabalho, o heréi e a
patria, a escola, as racas e 0s povos da teramitid, a auséncia de deus, a educacao civica,
0s menores trabalhadores, a historia nacionahgudi, a ciéncia e a técnica, o dinheiro, a
caridade e a previdéncia social.

Nesses textos, o pobre é a verdadeira imagem daddele, perpassa por uma
resignacao para o encontro com Deus, “0 pobre epapenas para que seja afirmada, em
altos brados, a sua condicdo privilegiada, a saregtila felicidade, a sua vizinhanca com
deus, o imenso prazer que ela tem comfalsa desventura” (BONAZZI & ECO, 1980, p.
21). A familia € representada pela extrema pobre@m existindo o basico para a
sobrevivéncia como seja a moradia e a alimentagdoulher corresponde a escrava, pois é
qguem faz todos os trabalhos e € considerada comatumal de carga” (BONAZZI & ECO,
1980, p. 61). Cabe a mulher cozinhar os poucosealins, além de “passar seu tempo
estendendo a roupa ao sol, tirando o po, fiand@NBZZI & ECO, 1980, p. 91). O pai é
apresentado como aquele que néo tem tempo pamrdammdaos filhos, ocupado s6 com o
trabalho fora de casa e € pouco remunerado; saigpabalho antes dos filhos acordarem e
SO retorna a noite, muito tarde.

Face a estas imagens, os autores argumentam tarefafundamental do livro parece
ser fazer com que as criancas mais indigenteseatefua propria condicdo familiar”
(BONAZZI & ECO, 1980, p. 61).
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Quando o conteudo dos textos analisados faz refar@s racas e aos povos da terra,
Bonazzi e Eco afirmam que “é evidente que um ingenge racismo penetra 0s textos
escolares, mesmo quando a finalidade aparentetdidaaesu da poesia € a de apresentar a
crianca a realidade das diferencas étnicas” (BONAZZECO, 1980, p. 53). Os textos
mostram os italianos com raga superior a outraasragias, ao mesmo tempo, quando
retratam o povo italiano, dramatizam um olhar depdezo para os habitantes das cidades
italianas subdesenvolvidas. Assim, “0s textos uéer para reforcar no pequeno leitor a idéia
de que ele pertence a uma raca melhor, a uma pEnma as montanhas mais belas”
(BONAZZI & ECO, 1980, p. 53).

Com relacdo ao temascola os textos analisados por Bonazzi e Eco comparam a
instituicdo com a igreja. E geralmente, como angaando se situa prazerosamente neste local
de oracéo, o sentimento construido sobre a esolaém néo é de prazer. Como sinalizam os
autores, “raramente a crianga encara o fato der remmo um divertimento e, assim,
apresentar-lhne a escola como uma igreja signifmadenar esta instituicdo a um odio
irremediavel”. E advertem os autores: “o livro did& poderia propor exemplos de varios
meétodos de convivéncia escolar” (BONAZZI & ECO, @9%. 49). Se assim o fizesse,
provavelmente, o olhar do aluno para o ambientel&sseria outro.

O livro As Belas Mentirasla autora Maria de Lourdes Chagas Deir6 tambéra ped
considerado como uma obra fundamental para pesiguesa que direcionam suas
preocupacdes educacionais para a questio do lodtab. E nele encontrada a identificacio
e a analise dos textos de leitura contidos nosdididaticos de Lingua Portuguesa para o
trabalho nas primeiras séries do Ensino Fundametatados nas escolas publicas do Estado
do Espirito Santo, em 1997.

Os textos analisados apresentam uma diversidatirdes e todos estdo voltados para
assuntos centrais da sociedade, como: a familiapapel de cada membro; a escola; o
trabalho; os pobres e os ricos; as virtudes; eosude acordo com a autora, estes temas sao

recorrentes em todos os livros analisados:

A insisténcia sobre esses temas nao é gratuitayisedixar os modelos estética e
ideologicamente estruturados para os jovens |sitokeutilizacdo desses mesmos
temas, em todos os textos consultados, tornouidergg. Todos os textos, no que
diz respeito ao conteddo, ndo s6 se parecem, ctgnasachegam a ser repetidos
sem nenhuma modificacéo nos diferentes livros,sgurnam extraordinariamente
semelhantes nos temas abordados, no enfoque, redecsticas analisadas, nas
ilustracbes e — 0 que é mais importante — nosoguite valor (DEIRO, 2005, p.21-

22).
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No que respeita ao temfamilia, o retrato apresentado é de nudcleos familiares
estruturados a partir da unidao entre todos os mesnbginando o respeito e a felicidade. N&o
existem momentos de conflitos, pois todos sédo ¢enss de suas obrigacdes. Cabe aos pais
a tarefa do trabalho e aos filhos a dedicacéo stosl@s; com essa divisdo de obrigacdes, a
tranquilidade sempre estara presente, o que sagar®ra que a “felicidade e a seguranca da
familia dependem, exclusivamente, dela mesma, ceenessa instituicdo ndo fosse uma
microestrutura inserida numa macroestrutura” (DEIR@5, p. 40).

O pai é apresentado como um individuo responséeetrgbalha muito para sustentar a
familia e, por isso, é a autoridade maxima. Tambli®&mé assegurado o compromisso de
proporcionar o lazer para os filhos, o que Ihe@ssevivenciar momentos descontraidos em
familia. Assim, a figura do pai fica centralizada dois comportamentos: “sustentar o lar e
fazer passeios. Isto teria a finalidade de esvazidgueza da personalidade de cada pai,
tornando-o um individuo Gnico” (DEIRO, 2005, p. 4BXiste, assim, por parte dos textos que
retratam a funcdo do pai, a adequacgdo de atitumlasocpropdsito de sustentar padrbes de
comportamentos ja estabelecidos para um tipo dedzamte.

A mée é dramatizada nos textos como uma pessodegquseuas ocupacdes voltadas
para o bom andamento do lar. A ela cabe a funcawidar do marido, dos filhos e da casa.
Essa funcéo a enobrece, porque dela também depdalie@dade da vida em familia. Assim,
esse modelo de ser mulher, com o seu papel sediatido ao de esposa, mée e dona-de-casa
é elogiado nos textos, além de fixar-se a essaeémagrtudes de paciéncia e de abnegacéao
em prol do marido e dos filhos. O que a torna unpséfeito e nunca € vista como “um ser
humano que, tanto como o homem, tem necessidadeatizacdo pessoal e social. Nem
mesmo a sua funcdo de mée é encarada como formeald®mcédo, mas sim de abnegacao”
(DEIRO, 2005, p. 49). N&o se levanta a questaaldesjos reais da mulher no papel de méae;
0 que esta veiculado € que a mée vive em funcaoatao e dos filhos, sempre feliz por
poder proporcionar a familia uma estrutura dom&stecaconchego e sossego.

Nos textos analisados pela referida autora, ossfiféio representados como criangas ou
jovens obedientes, bons e estudiosos. Eles sabeanipar sua rotina e dividem
harmoniosamente os momentos de estudo e de brirca@eaelacionamento entre 0s irmaos
€ baseado no carinho e na amizade. Cabe ao irm&oveiao cuidar dos irmdos menores e
ser um exemplo de virtude: nunca brigar e néo itenes. O relacionamento entre pais e
filhos € baseado na obediéncia total, em que “réwadriacbes nos comportamentos dos

filnos, pois esses s&o moldados segundo normamsigileterminadas pelos pais” (DEIRO,
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2005, p. 63). Como se pode perceber, os textosregpara normatizar acoes autoritarias dos
pais e, consequentemente, moldar as a¢fes dos éitham Unico sentido: a obediéncia.

Nos livros didaticos estudados pela autora, a aseahlomeada como um local onde
prevalece a ordem, com o objetivo de “transfornmgmm@lnos em seres quietos, passivos e
uniformes” (DEIRO, 2005, p. 81). Com esse propéside aos alunos serem obedientes, ndo
responder aos professores, estar sempre dispoaieaiscutar as atividades e acima de tudo
ser cordiais e respeitar todos os que convivemerasbiente. E através da escola que o ser
humano pode construir um caminho de sucesso, temdivabalho digno e bem remunerado,
ou seja, as pessoas bem qualificadas terdo gadmtmons empregos. Assim, prevalece a
l6gica de que s6 as pessoas que frequentam a esci@a garantir um trabalho digno.

A professora é vista como uma pessoa bondosa enemono tempo, autoritaria.
Representa a segunda mae e deve ser sempre m@spEiba isso, 0 aluno que ndo participa
das aulas, ndo estuda, ndo se comporta bem, ndodaatividades, tera como resultado a sua
reprovacdo. Como podemos constatar, 0 éxito nandigeggem esta voltado apenas para as
acOes individuais do aluno, deixando de lado aspdandamentais do contexto pedagogico,
social e afetivo. Isto se traduz “na ideologia tadita, segundo a qual cada individuo &
responsavel também por seu éxito sécio-econdmiselécdo social, que faz com que alguns
sejam privilegiados, é camuflada pela desculpa édtonindividual” (DEIRO, 2005, p. 87).

A escola como € apresentada nos textos do livratida analisados pela autora, &
fechada para a vida. No seu interior s6 prevaleobeatiéncia, com a uniformizacdo dos
comportamentos, do modo de agir e do modo de sstae no mundo. Como afirma Deiro, “a
obediéncia é valorizada muito mais do que a cul@mi®, 0 espirito critico e a criatividade.
Estes s@o aspectos que ndo sao, nem interessaatsrulados, demonstrando a extensao da
tarefa antieducativa dessa instituicio” (DEIRO,2.G0 87).

Com referéncia ao trabalho, a mensagem dos textasiste na afirmacédo de que a
maior virtude que o homem pode possuir é gostarabmlhar e exercer o seu oficio com
dedicacdo e orgulho, pois s6 assim podera conseguindancia financeira. Além de
possibilitar adquirir muitos recursos, o trabalambém proporciona um estado de alegria, um
entretenimento. Como nota a autora, “ao trabalhdiomem deve sua felicidade e,
principalmente sua satde” (DEIRO, 2005, p. 127)aBalho é constituido por dois aspectos
fundamentais: “de um lado — uma alegria; de outra, dever do homem, para consigo
mesmo, com a familia, com a escola e com a p&D&IRO, 2005, p. 143). No entanto,

tracar apenas essa imagem do trabalho é distareerealidade econémica de uma sociedade
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capitalista. N&o se analisa a necessidade do emprel@ acumulacao de capital para se ter
lucro. Também se apresentam as profissées de rmabeatoria, em que:

[...] hd uma total alienacdo nas descri¢cdes dasgsad, ja que nao sao verdadeiras,
ndo correspondem a trabalhos reais de pessoasetasicnem acenam para seus
problemas, suas vantagens, seus cansacos, su@acfias, seus éxitos (DEIRO,
2005, p. 132).

Na pesquisa realizada por Deird, os livros didatisrvem como instrumentos
pedagogicos que possuem a funcéo de inculcacatedbgia dominante. Assim, submetem
os/as alunos/as a visdo de que a estruturacacceaade em classes e a exploracdo de uma
pela outra sdo saudaveis e naturais.

A obraldeologia no Livro Didaticada autora Ana Lucia G. de Faria (2000) representa
igualmente mais um estudo direcionado para a questdivro didatico. Nela, encontramos a
analise dos 35 livros mais vendidos em 1997, panalmalho com as primeiras séries do
Ensino Fundamental, especificamente da 2.2 a Adssé&oltados para as disciplinas de
Comunicacéo e Expresséo, de Estudos Sociais e wmagab Moral e Civica. Para tanto, a
autora verificou como é neles ensinado o conceasttrabalho a criancas de meios sociais
diferentes, além de observar como € visto o trabaditas criancas que frequentam a escola.

A existéncia de textos sobre o trabalho é basfamgeiente nos livros utilizados pelos
alunos das séries iniciais. Em maior namero, samrerados nos livros das disciplinas
Estudos Sociais e Educacao Moral e Civica. Ent@taios livros didaticos de Comunicacéo
e Expressdo existem poucos textos que fazem refaré&hretamente, ao trabalho, haja vista
gue o tema é abordado por meio de histérias igfardintos de fada e textos poéticos.

Os textos inclusos nos livros apresentam o trabaliimo uma atividade natural
realizada pelo homem em qualquer tempo e espacagjay o trabalho sempre existiu e
existira para suprir as necessidades béasicas daeerhorPortanto, “o trabalho apenas
caracteriza-se por uma atividade natural, comdessampre tivesse sido assim e assim sera
para sempre” (FARIA, 2000, p. 25). Essa concepgauatraliza o processo historico que
acompanha a categoria do trabalho. “O livro didatiéo vé o desenvolvimento do homem,
da sociedade e o processo de trabalho dialeticanmelsicionando ao homem que produz”
(FARIA, 2000, p. 27). Os livros didaticos analisadamo conceituar o trabalho como uma
atividade natural, o designa como um processo tarlis e deixa de apresentar

caracteristicas culturais e sociais que estaontes&s manifestacdes da divisao do trabalho.
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Os textos analisados pela autora mostram que ndctosbs 0s componentes da
sociedade que trabalham, essa funcdo € exercidanpgto, pelo imigrante e pelo homem
adulto casado. A mulher, o indio, a crianca e tiyetuando sdo mencionados, aparecem
com atividades laborativas ja preestabelecidas, qmpéis determinados e sempre
coadjuvantes dessa acgao.

O indio é apresentado como um individuo que vivaaai liberdade e trabalha apenas
para o sustento da tribo, ndo precisa vender af@ga de trabalho e utiliza a troca de
mercadoria para suprir qualquer tipo de necessidgetpundo Faria (2000, p. 42), ele “sai da
Histéria do Brasil ja que ele ndo pode trabalh&btrtanto, a sua imagem passa a ser
caracterizada, em alguns livros, de maneira ridizada quando é homenageado no seu dia
19 de abril, a partir de uma visédo etnocéntrica.

Nos livros, a forca de trabalho do negro é o sen ipais precioso. Sua funcao, tanto no
pais de origem quanto no Brasil, se justifica pgi@ produtiva, mesmo diante dessa fungéo
de ser o “Unico trabalhador do Brasil” (FARIA, 20Q@ 44). O negro foi escravizado e

maltratado e, por isso, é mitificado nos livrosatiicbs:

[...] ele era um coitado e seu patréo um carraScbuma vergonha para o Brasil
este momento. (Podemos agora entender porque Rdiogka destruiu toda
documentacdo desse momento...). Dai a abolicdesdboavos ter apenas um carater
humanitario, jamais econdémico. O livro mais uma vaz do céu para a terra ao
invés de ir da terra para o céu; é nitida a fakapercepcdo dos interesses
econdmicos — a superestrutura (abolicdo) determainai mesma (Republica)
(FARIA, 2000, p. 45).

A imagem da mulher nos textos analisados € apedede forma discriminada, pois
a sua funcéao se restringe apenas as obrigacoas, @albe a ela cuidar da casa e da familia. A
sua atividade laborativa esta voltada para o anit@do: ser mae. Assim, o seu trabalho
nao representa um aumento da renda familiar nenpa@ico vem favorecer o progresso
econdmico da sociedade. Nesse caso, 0 “trabalh@stmm ndo é colocado enquanto salario
indireto e para camuflar tal exploragéo, ele é vzdolo moralmente enquanto funcdo natural
da mulher” (FARIA, 2000, p. 49).

Nos livros investigados por esta autora, a figuoa bmem esta diretamente
relacionada com a funcdo de ser pai. O seu papel de chefe da familia e suas
responsabilidades estdo direcionadas para o smsteahdmico do lar. Portanto, o homem
precisa trabalhar muito, ter uma profissdo parapmssa manter financeiramente sua familia.

E é justamente com a for¢a do seu trabalho quef@wssao se estabelece.
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A familia que o livro didatico mostra esta vincwdados principios burgueses,
principalmente no que diz respeito a vida no land® assim, o papel representado por cada
membro da familia esta dividido e todos precisamtaraa ordem a partir da efetivacdo da
funcdo de cada um. Entretanto, mesmo com a didsatarefas para cada participante da
familia, o trabalho que € realmente reconhecido dd gai. O livro didatico ao valorizar
apenas o trabalho do pai, confunde mais uma valunoss sobre a definicdo do que vem a ser

considerado realmente trabalho. O que de acordoacamhora se traduz em:

A divisdo do trabalho também é a - histérica, éves@lo na familia. A divisdo na
sociedade é a cooperacado dos pais através dos paeéeles desenvolvem. Ela ndo
esta relacionada ao desenvolvimento das forcasifivad, tendo origem em fatores
econdmicos e determinando a existéncia de class&sss(FARIA, 2000, p. 57).

Portanto, como o livro didatico apresenta o tenmabdiho, ndo faz mais do que
neutraliza-lo e distancia-lo do processo histégae o acompanha. Assim, descontextualiza-o
dos principios fundamentais apresentados em uniadsole capitalista e mascara o que é
realmente o trabalho e a sua divisdo em paradigivasionados para o0 sexo, idade,
profissdes, regides e intelectualidade.

Outra pesquisa sobre a representacdo dos génesolivmos didaticos pertence a
pesquisadora Claudia Cristine Moro. Em 2001, amalgscolecdo de Ciéncia mais adotada no
Brasil para o ensino de 5.2 a 8.2 séries, a do @ados Barros, que em 1991 estava na 41.2
edicao.

A autora verificou que eram poucos os textos etrdgées que faziam alusédo a
mulher no seu cotidiano publico e privado. Os t&xjae existiam mostravam a imagem da
mulher apenas no seu papel de mae. Também vergigeem nenhum dos livros analisados
havia exemplos de mulheres trabalhando com institosetecnoldgicos, bem como
informacdes que esclarecessem a participacao deermo mundo cientifico.

Para investigar como os(as) professores(as) comgeee as relacdes de género no
livro didatico, a autora utilizou como estratégiardrevista. E constatou que os professores e
as professoras néo tinham percebido a forma velan o livro didatico oculta o género
feminino na sua dinamica de vida familiar, soqpallitica, econémica e intelectual. Também
constatou que os(as) professores(as) estdo abmesossteredtipos que séo estabelecidos para
os homens e as mulheres. Segundo Moro (2001, p. “B@&de-se concluir que eles
desconhecem as criticas apontadas sobre os aspukgiligjicos dos livros didaticos”. Além
dessa constatacdo, Moro verificou que os professoes professoras entrevistados ja tinham

ouvido falar sobre os PCNs e o trabalho com os sanamsversais, inclusive receberam do
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governo todos os exemplares dos PCNs. Entretarédtuea e a discussdo desse documento
pedagogico ainda ndo tinham sido realizadas, pasacada vida atropelada desses
profissionais, que, em sua maioria, trabalham réss turnos, além dos sabados. E o tempo
que Ihes resta é para fazer as correcdes, emdemsayaliacdes, ou seja, ndo existe um espaco
temporal para ser dedicado a leitura e ao estudo.

Também seguindo os objetivos das investigadoraspauem para o estudo de
género nos livros didaticos, a pesquisadora Iviéaga Tonini (2002) apresentou em sua
tese de doutorado na Universidade Federal do Ramdér do Sul. Para tanto, a estudiosa
analisou os livros didaticos de Geografia para sitn Fundamental, com o propésito de
verificar como o livro didatico representa a prduglas identidades de género, geragdo e
etnia.

A pesquisadora constatou que os textos presentedivios de Geografia usam
esteredtipos para representar os homens e as sailfErssa forma, as imagens de mulheres
sdo exemplificadas apenas no convivio familiar. @aréicipacdo esta direcionada unicamente
para a funcdo de mae, se restringindo ao espacestiom E quando sdo apresentadas as
possibilidades de trabalho para a mulher, elageg@r@sentadas como: “feirante, professora,
agricultora e teceld” (TONINI, 2002, p. 60). Ao hemm esta destinado o espac¢o publico.
Sendo assim, é mais comum gue a sua imagem seajatexy convivio social com exemplos
de sua vivéncia no local de trabalho, de momengodiversdo com amigos e de sua atitude
diante das decis@es financeiras que envolvem oeatebdiamiliar.

Para a autora, os livros didaticos de Geografiaoeftvorecendo a construcdo de
identidades de género estereotipado, pois ndo l@mmonsideracdo a dinamica cultural e
social em que se constroem essas identidadesnmPpaiea uma construgdo de imagens de
homens e de mulheres de acordo com a exposicamamnjunto de condutas associadas a
sexualidade e socialmente exigidas ao individuo.

Em 2005, Lindamir Salete Casagrande concluiu sssedacao de Mestrado sobre as
representacdes de género nos livros didaticos denhddica para o ensino das 5.2 e 6.2 séries.
A autora analisou livros didaticos do inicio dasatkas de 1990 e de 2000 e constatou que,
durante esse periodo, os papéis desempenhados hmettens e pelas mulheres foram
representados da mesma forma. A Unica diferengangada foi 0 nimero de exemplos, pois
os livros publicados em 2000 apresentam mais textgeavuras referentes as imagens do
homem e da mulher em diferentes contextos.

Na pesquisa, Casagrande (2005, p. 172) comproveumafissionalmente homens

e mulheres séo representados em mundos difereAtdahcdo que cabe a mulher consiste



83

em cuidar da casa: lavar, passar, cozinhar e etitetBnto, esse tipo de trabalho néao é
considerado como uma profissdo, por isso ndo hanmeracdo, além de ser um trabalho
voltado apenas para o bem-estar familiar. O homsénsituado no ambiente publico, por isso
desempenha diferentes profissbes em locais exierow® por exemplo: pintor; comerciante;
feirante e etc. Essas profissdes destinadas aonhdeggtimam o seu papel de trabalhador.
Segundo a estudiosa, ndo foi encontrado nenhum ptaede tipo de profissdo que

necessitasse de nivel de escolaridade superior corvédico, engenheiro para ser
desempenhado tanto pelo homem quanto pela mull@enbdm nédo foram apresentados

textos ou gravuras que fizessem aluséo ao traloafgrado entre homens e mulheres.

Ao representar homens e mulheres em oposicdo wutem os livros ndo permitem
a visualizagéo da possibilidade de masculinos énfaos existentes na sociedade e
ndo contemplam a construcéo social dos sujeitag, dmmo, as relacdes de poder
gue se estabelecem no mercado de trabalho (CASAGEAROQO0S, p. 173).

O livro didatico, ao ser utilizado pelos profegsorcomo um dos recursos do
processo de ensino e aprendizagem e por ser emsdlgrais 0 Unico material de leitura a
que o aluno tem acesso, precisa ser organizadtriguesdo com textos e ilustracdes que
promovam a reflexéo e a discussao sobre a dinahagaelacdes de género, bem como sobre
a sexualidade dos individuos e dos grupos queituarsta sociedade na qual se insere e para
a qual se destina. E na educac&o, como formaliaaths expectativas de condutas adequadas
para 0 mundo social, que vamos encontrar as mattiae desigualdades de género. Mas, €
também através do proprio processo de educar queewdgrgir as possibilidades de
conscientizagéo sobre as relacbes de género espepivas de mudanca nas relagdes sociais
entre homens e mulheres.

Percebemos que os variados olhares sobre o liddticlh, sejam eles publicados em
livros, apresentados como dissertacfes de mestradeses de doutorado, em diferentes
espacos territoriais, estdo em consonancia commagyens de homens e mulheres
apresentadas nos livros didaticos de diferentespliisas; estereotipam a funcao dos papéis
sociais e a dinamica das relacbes de género. Sesmim, ndo se deixa explicito para o/a
aluno/a, a infinidade de conjugacdes que extrapolaespacos definidos pela sociedade para
serem ocupados pelas mulheres e pelos homensediesge fato, cabe ao professor utilizar o
livro didatico como um instrumento que precisacgerstionado e analisado a partir do prisma
de gque existe uma ideologia que o compde e quecessssponde apenas a um discurso,

dentre tantos outros.
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A apresentacdo do referencial tedrico que acompagdta nossa investigacdo
correspondeu ao principal objetivo das sec¢Oes iardsre deste. As teorias aqui discutidas
servirdo para fundamentar a analise dos dadosarRortantes de concretizarmos essa fase, é
de fundamental importancia descrever o0 processmduokgigico que utilizamos para o
desenvolvimento da nossa pesquisa. Sendo assegia que segue esta estruturada a partir
dessa funcgao.
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5 O PROCESSO DE CONSTRUGCAO DO NOSS®ORDADO: A METODOLOGIA
SEGUIDA

Esta secdo tem como proposito descrever o procdesgesquisa. Para tanto,
apresentamos a metodologia, entendida como “o @stied principios e do método de
pesquisa” (LAVILLE & DIONNE, 1999, p. 13). Dividinwa apresentacdo metodologica em
trés partes: na primeira, mostraremos o tipo dgupes; na segunda, a amostra; e na terceira,
as etapas de desenvolvimento do trabalho.

Sabemos que o termo método é derivado do gregbhodosformado por meta, “para”,

e hodos, “caminhos”. Sendo assim, o0 método “indégaas, propde um procedimento que
orienta a pesquisa e auxilia a realiza-la com ef¢qLAVILLE & DIONNE, 1999, p. 11).

Foi a partir desse fundamento que direcionamosssamcaminhar na pesquisa.

5.1 TIPO DE PESQUISA

Partindo do pressuposto de que a escolha da aleonddeve estar ao servico do objeto
de pesquisa, escolhemos fazer esta investigacaarts ga abordagem qualitativa em

educacao.

As experiéncias educacionais de pessoas de toddades, bem como todo o tipo
de materiais que contribuem para aumentar o nosshecimento, tanto em
contexto escolar como exteriores a escola, podemstitair objeto de estudo. A
investigacdo qualitativa em educacdo assume miorsas e é conduzida em
multiplos contextos. [...] a investigacdo qualitatiagrupa diversas estratégias de
investigacao que partilham determinadas caradter$stOs dados recolhidos séo
designados por qualitativos, o que significa ri@®a pormenores descritivos
relativamente a pessoas, locais e conversas, angmtos oficiais e pessoais e de
complexo tratamento estatistico (BOGDAN & BIKLENg9, p. 16).

Entdo, sendo o nosso propésito de estudo analsaepesentacdes de género nos
livros didaticos de Lingua Portuguesa mais adotad@sescolas publicas do Estado Bahia,
entre 2000 e 2006, a abordagem qualitativa em eéacassegurou a realizacdo do nosso
objetivo. Além disso, como afirmam Bogdan e Bikig994), a investigacdo qualitativa
possui cinco caracteristicas que a define coma)tal:fonte direta de dados é o ambiente
natural; ii) é descritiva; iii) interessa mais p@lmcesso do que pelo resultado; iv) a analise

dos dados € feita de forma indutiva; v) o signdiwaé de importancia vital, pois os
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pesquisadores estdo interessados no modo comerdédsmessoas dao sentido as suas vidas.
Contudo, ndo podemos afirmar que € a presencadas tEssas caracteristicas que torna a

investigacao qualitativa, pois existem estudosapresentam poucas dessas caracteristicas e,
mesmo assim, sdo considerados como bons exempéimoagens qualitativas.

A realizacdo da nossa investigacdo, a partir dea Gfualitativa, exigiu um olhar
minucioso sobre o objeto de estudo, verificando tneda é trivial, que tudo tem um
potencial para construir uma pista que nos permgi@belecer uma compreensao mais
esclarecedora do nosso objeto de estudo” (BOGDABIKLEN, 1994, p.49).

Podemos afirmar que esta pesquisa esta baseadaneestudo documental, que de
acordo com Trivios (1987, p. 111) “é um tipo dduds descritivo que fornece ao
investigador a possibilidade de reunir uma grandantidade de informacdes sobre leis
estaduais de educacao, [...] livros, textos, e@ehdo o objeto de estudo desta pesquisa o
livro didatico, que favorece a construcdo, a prédugu a reproducdo de conhecimento, pode
ele ser considerado um documento de acordo conmgomantos do referido autor. Por outro
lado, o termadocumentabesigna, conforme Laville e Dionne (1999, p. 160da forma de
informacéo ja existente. [...] Os dados estdodatar fazer sua tiragem, critica-los, isto €,
julgar sua qualidade em funcdo das necessidadessgaisa, codifica-los ou categoriza-los”.
Nesse caso, dizemos nds, o livro didatico posdoirritacdes que podem ser analisadas,
interpretadas em funcéo do que se deseja investigar

Para o procedimento de coleta de dados empregaranalise de conteudo que tem
como proposito “compreender criticamente o sentid® comunicacdes, seu conteudo
manifesto ou latente, as significagbes explicita®aultas” (CHIZZOTTI, 1991, p. 98). Para
tanto, partimos do fundamento de que executartgsiede investigacao requer um estudo
pormenorizado do conteudo, priorizando o conteudaifesto, ou seja, o que esta explicito.
Para, em seguida, desvelar o conteido oculto cqmoposito de interpretar o nao dito.
Assim, nesta pesquisa analisamos nos textos eaifdss tanto as significacfes explicitas
como as ocultas, pois ndo podemos negar que ouUcmixplicito diz algo, mesmo que
superficial, e que o ocultamento também revelaifsigulos.

Nesse pressuposto, percebemos que:

A analise do conteuddo nao é, contudo, um métoddosigio sentido de uma receita
com etapas bem circunscritas que basta transparneanordem determinada para
ver surgirem belas conclusdes. Ela constitui, antas conjunto de vias possiveis
nem sempre claramente balizadas, para a revelagfjurs diriam reconstrucéo —
do sentido de um contelido. Assim, pode-se, no ntgxd@screver certos momentos
dele, fases que, na pratica, virdo as vezes erdresgeum pouco, etapas no interior
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das quais o pesquisador deve fazer prova de ingipnade julgamento, de nuanca,
de prudéncia critica... (LAVILLE & DIONNE, 1999, g16).

Em consonéncia com esta visao estruturamos, aiponam tipo de recorte, com vista
a alcancarmos o sentido profundo do contetudo. Ass@anidimos pelo recorte do conteudo
em temas, isto &, “em fragmentos que correspon@ea em a uma idéia particular, que se
trate de um conceito ou que traduzem uma relacé® ¢ais conceitos” (LAVILLE &
DIONNE, 1999, p. 217). Desta forma, as unidadesadélisé, ou seja, os fragmentos
textuais, bem como as ilustracfes encontram-seiadss ao tema que desejamos analisar.
Assim foram vistos “em funcédo de sua situacdo naermo, em funcdo do conjunto dos
outros elementos aos quais veem-se ligados e gadi¥am o sentido e o valor” (LAVILLE
& DIONNE, 1999, p. 217).

A definicdo das categorias analiticas foi assocemanodelo misto, pois, a partir de
conhecimentos tedricos e de um olhar prévio jaatimds decidido as categorias de analise.
Entretanto, ndo queriamos encaminhar a investigap&mas de acordo com elementos
predeterminados, pois, se assim fizéssemos, estwianegando outros aspectos que
apareceram no decorrer da analise.

Diante desse fato, também, selecionamos as cadsgde acordo com 0s seguintes
critérios:

Pertinentes, isto &, convir aos conteddos anaksafo] Tao exaustiva quanto
possivel, para englobar o0 maximo dos conteldop;Nao demasiado numerosas;
[...] precisas, isto €, definidas de maneira queaska claramente onde colocar as
unidades de contetddo e mutuamente exclusivas —lemmepto de conteddo néo
podendo encontrar-se sendo em uma sé categorial (IL&V& DIONNE, 1999, p.
223).

Foi justamente em funcdo desses critérios que @stam executar esta investigacdo a
partir das categorias analiticas abertas. Seguindios os fundamentos expostos, podemos
afirmar que a andlise qualitativa de contetido &sidada na forma litefados dados, uma vez
gue o pesquisador se deve preocupar com o sigiofiexistente entre as unidades e as
categorias. Por esse motivo, detalhamos o tipoedgyisa para esclarecer que o0 aspecto
subjetivo que perpassa a investigacdo esta fundadwenassegurando que a subjetividade
nao seja vista como um procedimento aleatdrio, anpartir de aspectos estruturados que

dialogam com uma forma objetiva e com critériosites.

" O termounidadedeve ser entendido como unidade de sentido pasjumidades compreendem, com muita
frequéncia, mais de uma palavra (Laville & Dionb@99, p. 217).

8 O termoliteral pode, as vezes, revelar-se ambiguo: é aqui tomadentido originario para designar os dados
ndo numerados, expressos em letras e palavradi¢éL&bionne, 1999, p. 198).
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5.2 AAMOSTRA

A definicdo da amostra passou por varios momeregagftexdo. A principio, pensei em
analisar apenas os livros de Lingua Portuguesaadaisdos em quatro municipios baianos:
em Pojuca, cidade onde leciono; em Catu e Matajaipims proximos da minha residéncia, o
que facilitaria 0 acesso as informac¢des desejadan) Alagoinhas, municipio onde iniciei a
caminhada de inquietacdo intelectual ao frequeatddNEB. Para nossa surpresa, ao
investigarmos quais os livros mais adotados, dateas a hegemonia de apenas uma colecéo,
Portugués Linguagensiurante o periodo de 2000 a 2006. Assim, perceb&me 0 numero
de livros era muito insignificante para a investéa e partimos para outra estratégia.
Decidimos que o problema da investigacdo contiauarmesmo, mas contemplando outros
municipios.

Ao tomarmos essa decisdo, imediatamente, surgiguastionamento: como obter essa
informag&ao? A primeira solucédo foi acessar os siteMEC e do FNDE. Nada encontramos
de especifico. Entdo, resolvemos enviar um oficid-BDE, especialmente, a Coordenacéo
Geral dos Programas do Livro, solicitando a infayéma Tivemos como resposta um oficio
de n.° 429, datado de 16 de outubro de 2006 gq@sepamos abaixo bem como o relatério

com as informacdes solicitadas.



Oficio da Coordenadora-Geral dos Programas do LivridMEC)

MINISTERIO DA EDUCAGAQ
FUNDO NACIONAL DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCAGAO — FNDE
SBS Q.2 Bloco F Edificio Aurea — SI 1,401 - 70070-929 - Brasilia. DF
Tclefone: (61) 3212-4919 - FAX (61) 3212-4438

OFICIO N° 1y & /2006 /CGPLI/DIRAE/FNDE/MEC

Brasilia, féde outubro de 20086.

A senhora

Jeanne de Freitas Pinheiro Souza
Rua D, Quadra D, 232 - Bairro Inocoop
48120-000 - Pojuca/BA

Prezada Senhora,

i Informo o recebimento da correspondéncia datada em 30 de junho de 2006,
encaminhada ao Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo — FNDE na qual Vossa
Senhoria solicita informages sobre os livios didaticos de Portugués mais adolados na 7° e 8°
séries do ensino fundamental, publicados e utilizados no periodo de 2000 a 2006 nas escolas
pUblicas do Estado da Bahia.

2 Dessa forma, encaminhamos em anexo, os relaldrios com as informagdes solicitadas.
Eventuais esclarecimentos que se fagam necessarios 4 perfeita compreensdo das agdes e
procedimentos adotados na execugdo dos supracilados Programas poderdo ser obtidos no site do
FNDE, no endereco: www.fnde.gov.br.

Atenciosamente,

%(7;, e s

7 Renata M. Baars Miranda
Coordenadora-Geral dos Programas do Livro
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Livros didaticos de Lingua Portuguesa mais adotadosm 2000-2006

Cadigo — titulo Livro Editora

510157L - ALP - Andlise Linguagem e Editora FTD S/A
Pensamento

610240L - Portugués em outras palavras
710156L - ALP - Analise Linguagem e
Pensamento

810240L - Portugués em outras palavras

Editora Scipione Ltda
Editora FTD S/A

Editora Scipione Ltda

510246L - Portugués em outras palavras Editora Scipione Ltda

610240L - Portugués em outras palavras Editora Scipione Ltda
710156L - ALP - Analise Linguagem e Editora FTD S/A
Pensamento

810240L - Portugués em outras palavras Editora Scipione Ltda
510351L Portugués: Linguagens Saraiva SA Livreiros Editores
610356L Portugués: Linguagens Saraiva SA Livreiros Editores
710342L Portugués: Linguagens Saraiva SA Livreiros Editores
810347L Portugués: Linguagens Saraiva SA Livreiros Editores
510351L Portugués: Linguagens Saraiva SA Livreiros Editores
610356L Portugués: Linguagens Saraiva SA Livreiros Editores
710342L Portugués: Linguagens Saraiva SA Livreiros Editores
810347L Portugués: Linguagens Saraiva SA Livreiros Editores
510351L Portugués: Linguagens Saraiva SA Livreiros Editores
610356L Portugués: Linguagens Saraiva SA Livreiros Editores
710342L Portugués: Linguagens Saraiva SA Livreiros Editores
810347L Portugués: Linguagens Saraiva SA Livreiros Editores
510047L Portugués: Linguagem Saraiva SA Livreiros Editores
610356L Portugués: Linguagens Saraiva SA Livreiros Editores
710342L Entre Palavras - Edicdo renovadd&ditora FTD SA

810347L Entre Palavras - Edic&do renovad&ditora FTD SA

510047L Portugués: Linguagens Saraiva SA Livreiros Editores
610047L Portugués: Linguagens Saraiva SA Livreiros Editores
710047L Entre Palavras — Edicdo Renovadi&itora FTD SA

810127L Entre Palavras-Edicdo RenovadaEditora FTD SA

510047L Portugués: Linguagens Saraiva SA Livreiros Editores
610047L Portugués: Linguagens Saraiva SA Livreiros Editores

710047L Entre Palavras — Edigdo Renovadalitora FTD SA
810127L Entre Palavras- Edicdo Renovadaditora FTD SA

Qtde Distribaid
37726

41772
27144

33710

30602
19351
23441

13448

123089
62115
89006
44238

24616
21079
14397
11339

27123
14143
28040

8309

56982
39402
40361
29154

2737
6404
2333
4043

2959
6721
2548
4399
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De acordo com o relatorio, a amostra foi consti#yidr quatro cole¢des: uma de autoria
masculina e feminindALP — Andlise, Linguagem e Pensamemtrolhida em 1998 para ser
utilizada no periodo de 1999 a 2001; outra, egtadaipor duas autora®ortugués em Outras
Palavras também selecionada em 1998 para ser adotadarivai@ele 1999 a 2001 apenas
nas 8.2 séries; a terceira colegcdo organizada moescritor e uma escritor®ortugués:
Linguagensé escolhida em 2001, sendo utilizada de 20004 88 52 a 82 série, e, de 2005 a
2007 apenas nas 5.2 e 6.2 séries. E a Ultima, whegdo de autoria masculingntre
Palavras é adotada em 2004 e utilizada de 2005 a 2007/.h&s3.2 séries.

Perante os dados enviados pelo FNDE, percebemosaquelecdo Portugués:
Linguagendoi escolhida por professores e professoras maratsizada em dois periodos: de
2002 a 2004, bem como de 2005 a 2006, e, ainda&6if) para fechar o periodo de trés anos.

Seguindo 0 mesmo cronograma de prazos para aagébzdo livro didatico, houve em
2007, no més de agosto, um novo momento para dhasdas obras e, mais uma vez, a
colecédo adotada pelos professores e professoraslifiaio Portugués: Linguagenpara ser
utilizado de 2008 a 2010. Assim, estabeleceu-soalassa colecao durante oito anos.

Apesar de termos demarcado na investigacao queros tlidaticos analisados estariam
restringidos ao periodo de 2000 a 2006, percebgmesde acordo com os dados enviados
pelo FNDE, se estendéssemos a analise dos livadiatis até 2010, ndo existiriam
mudancas no resultado da pesquisa pelo fato ddegdoomais adotada para 2008, esta
inserida como objeto de estudo.

A principio, este trabalho de investigacao terdo sapresentado em 2008. No entanto,
por motivos administrativos, referentes ao nosssacmo Brasil, o fato ndo aconteceu. E
tivemos de recorrer mais uma vez a Coordenacgad Getavro Didatico, para saber quais os
livros mais adotados no periodo de 2008 a 2010pdfa nossa perplexidade, o livro
Portugués: Linguagensontinuou sendo o mais adotado. Por isso, pamssarpesquisa nao
se registrava acréscimo em livros, pelo que restdgemanter para andlise 0 mesmo espaco
cronolégico de 2000 a 2006.

Segundo os paraceristasas coleces aprovadas sdo de boa qualidade porque
apresentam principios que estdo associados aa® guahdes dominios da area de Lingua
Portuguesa: leitura; producdo de textos; linguagesthe conhecimento linguistico relativos
ao discurso, ao texto e a descricdo gramatical.

° Especialistas responsaveis em avaliar e aprowabras inseridas nBuia de Livros Didaticas
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Com relacdo a cole¢dd_P — Analise, Linguagem e Pensamentdizada entre 1999 a
2001, o aspecto mais fundamentado € a exploragitertos, pois as atividades induzem os
alunos e alunas a formularem opinides sobre oaraenl, além de permitir o desenvolvimento
de diferentes estratégias de leitura. Apesar dextse de uma proposta atualizada, segundo 0s

pareceristas, a colecdo requer complemento, péaimsgnte na secdo “Introducdo a
Literatura”

No volume da 82 série, em conjunto com textos sgmtativos da histéria da

producdo literaria brasileira, hd um estudo dadditeraria que procura abranger as
varias escolas. E possivel questionar, no entatependendo dos objetivos do
professor e da natureza do projeto pedagdgicoatdees pertinéncia desse material
ja nessa série, além de certa analise superficgataktos (BRASIL, 2004, p. 21).

Acreditamos que esse fato tenha influenciado nallesaos professores porque essa
colecdo foi a mais adotada para o ensino das .5.8 8.2 séries, ficando a 8.2 com o livro
Portugués em Outras Palavra® ponto forte da cole¢cd@ortugués em OutraBalavrassao
as atividades de leitura e compreensao de textids,epploram-se 0S recursos expressivos.
Assim, possibilita-se que aos estudantes sejatpaar@ente apresentada a teoria da literatura,
de forma agradavel, reconhecendo a importancigpa&pel da rima, do ritmo, das figuras de
linguagem, dos jogos de palavras e das ambiguidemeextos.

Diante desse fato, observamos que a critica feifaseo ALP da 8.2 série com relacéo
aos aspectos literarios é a caracteristica marsfisafiva da colecdo Portugués em outras
Palavras. Isso justifica o fato dela ser adotaddigar do outro, no mesmo periodo de 1999 a
2001.

Para os pareceristas a coledgd@ortugués: Linguagengsta estruturada a partir dos
principais objetivos que norteiam o ensino de Langrortuguesa. Ou seja, apresenta uma
consistente proposta de trabalho com a lingua nwtap abranger aspectos de leitura,
producéo textual e andlise linguistica, por intetimée atividades inter-relacionadas.

Dentre os elementos mais significantes, encontrammos estilo voltado para a
multiplicidade textual:

A diversidade de textos € um dos principios estadtres da leitura. Nos quatro
volumes ha um material textual variado. S&o texdtmsarios, jornalisticos e
publicitarios, de autores e fontes também diveesde boa qualidade, escritos em
registro formal ou informal, conforme sua fonte estthatario. Entre os textos
literarios predominam escritores contemporaneosiochuis Fernando Verissimo,
Mario Quintana e Carlos Drummond de Andrade (BRAZM04, p. 192).
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A colecdoEntre Palavrasapresenta uma proposta de trabalho contradit@riagunir
duas concepc¢des sobre o funcionamento da lingua, writada para o sociointeracionismo,
com atividades de expresséo oral, audicdo, ledguesacrita, e outra, centrada na gramatica
normativa. A selecdo textual € um aspecto consetelessa colecdo, ao demonstrar
diversidade de temas, géneros e tipos de textosonam-se poemas, crbnicas, fabulas,
contos, trechos de romances, narrativas de ficgéotifica, pecas de teatro, artigos,
telegramas, etc. E significativa a presenca desede autores representativos da literatura
brasileira.

Sao estas as cole¢cbes que compdem a amostra daimesstigacdo. Convém recordar
aqui que os livros utilizados para a coleta de da#m os destinados ao ensino das 7.2 e 8.2
séries. Isso porque os livros de 5.2 e 6.2 seassreferidas colecbes apresentam numeros
insignificantes referentes as unidades de anafrsggmentos textuais e ilustracdes que

visualizem as representacfes de género, objetsta devestigacao.

5.3 ETAPAS DE DESENVOLVIMENTO DO TRABALHO

Realizamos o processo de investigacdo em tréssetaptases conforme pontuado por
Liudke e André (2001): a) fase aberta ou exploratdy) coleta de dados; e c) analise dos

dados e elaboracéo do texto final.

Fases de desenvolvimento da pesquisa

Fases de
desenvolvimento

da pesquisa

1.2 fase: 2.2 fase: 3.2 fase

aberta ou coleta de andlise das udade:
exploratoria dados e elaboracéo da
dissertacao

| | | | | |
1.2 etapa: 2.2 etapa: 1.2 etapa: 1.2 etapa: 2.2 etapa:
elaboracgéo dplanc composigao do pesquisa analise das elaboragéo da
de trabalho quadro tedrico documental unidades textuais| dissertacao
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Na fase aberta ou exploratéria fizemos um plandratgalho, especificando de modo
preciso o objeto de estudo e a composi¢cdo do guedrizo. Na segunda fase, realizamos a
coleta de dados a partir de livros didaticos difexe. A terceira e Ultima fase correspondeu a
analise e interpretacéo das unidades textuaisetaharacao desta dissertacdo. A seguir, cada

fase sera descrita separadamente.

5.3.1 Primeira fase: aberta ou exploratéria

No inicio de 2006, realizamos a primeira fase destigacdo em duas etapas distintas:
a primeira, aconteceu a partir de um plano de ltnabaucinto, em que priorizamos o
aprendizado de um projeto de pesquisa; na segdimdeionamos o estudo para a composi¢cao
do quadro tedrico.

A primeira etapa da investigacdo aconteceu a megligao projeto de pesquisa foi
construido, passando por revisdes para melhoredmidb. Nesse momento, o problema foi
ficando mais evidente, quando o associei a trémvpd basicas: livros didaticos, género e
educacao, proporcionando as seguintes questdes:

a) Qual a concepcéo de género veiculada pelostvro

b) O que representa o livro didatico para o prazessensino?

c) Qual a ideologia do livro didatico?

d) Qual a importancia d@uia de Livros Didaticopara os/as professores/as no

momento da escolha do livro didatico?

e) Como os livros didaticos de Lingua Portuguepeeszntam a relagcdo entre os

géneros?

Estes foram os questionamentos que possibilitardefiaicdo do problema do projeto
de investigacéo, assegurando o desenvolvimentoudess partes.

Foi na segunda etapa dessa primeira fase quenmisia construcdo do quadro tedrico
como resultado de pesquisa bibliografica. Utilizanaoprincipio os livros e textos voltados
para a questdo de género, por ja termos alguniasakeitedricas fruto da nossa participacéo
no Grupo de Pesquisa sobre Mulher, Género e Literaia UNEB. Também identificamos e
localizamos possiveis fontes de pesquisa que pemieasxiliar na compreensao da tematica
em estudo. Foi um periodo de muitas idas a liwagidibliotecas universitarias para separar
dissertacbes, teses, periddicos, livros e revisiastificas que pudessem acrescentar

informacdo e conhecimento. Também procuramos naobae dados fornecido pelo
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Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientificoeenblogico-CNP(q, além da utilizagdo
da internet através dos sites do FNDE, MEC e del&8&irasil.

Apé6s a construcdo preliminar de parte do referénigarico, passamos para a
elaboracéo final do projeto de pesquisa, apresergagualificado no segundo semestre de
2007.

Os estudos tedricos iniciais nortearam o trabakondestigacdo, que, por seu turno,
desencadearam novos estudos teodricos; essa reladdgica ampliou as analises finais do

trabalho de pesquisa.

5.3.2 Segunda fase: coleta de dados

Em 2008, aconteceram muitos problemas administstwltados para a dinamica do
curso no Brasil, que inviabilizaram a continuidatte projeto de investigacdo. Entretanto,
mesmo passando por varios momentos de descreapée do quadro de falta de informacdes
ou de informacdes desencontradas, ndo desistimpopto de investigacao.

Sendo assim, em junho de 2008, iniciamos umasangtieliminar dos livros didaticos
de Lingua Portuguesa da 5.2 & 8.2 séries. Foi quenstatamos, de fato, que os livros
destinados ao ensino das 5.2 e 6.2 séries eratitwiolts de pouquissimos textos e ilustracdes
referentes a representacdo de género. Fato esdergaea inviavel inseri-los na pesquisa.
Assim, fizemos o primeiro recorte para viabilizadesenvolvimento da investigacdo: a coleta
dos dados seria feita nos livros didaticos dae 8.2 séries.

Em dezembro de 2008, finalmente, conseguimos afativnatricula na segunda fase do
Mestrado. Isso impulsionou o rumo da pesquisa. Gaeeiro de 2009, reiniciamos de forma
sistematica a analise dos livros didaticos, combjetvo de estudar as representacdes de
género neles veiculadas através dos textos eadss.

Para tanto, elaboramos trés quadros operactdnaim, em que foram inseridas as
unidades de analise referentes apenas a represerdacmulher; o outro, relacionado ao
homem; e o terceiro, em que as unidades de afizkssem mencéo tanto ao homem como a
mulher. A partir desta divisdo, comecamos a sesarnidades de analise em categorias.
Confirmando umas categorias ja determinadas, dasdar outras e acrescentando algumas.
Iniciamos esse trabalho em fevereiro de 2009 ergme-lo s6 no més de abril porque

utilizamos categorias analiticas mistas.

10 «Conjunto dos indicadores que estabelecem os kdscentre o conceito [...] e as observacdes enagitic

(Laville & Dionne, 1999, p. 173).
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A constru¢do de uma grade mista comeca, pois, calefinicio de categorias a
priori fundadas nos conhecimentos tedricos do psadar e no seu quadro
operatério. Mas essa grade ndo tem um carater velutois em suas analises e
interpretacdes, o pesquisador ndo quer se limitxer#ficacdo da presenca de
elementos predeterminados; espera poder levar psidevacao todos os elementos
gue se mostrem significativos, mesmo que isso @udra ampliar o campo das
categorias, a modificar uma ou outra, a elimina:l§sAVILLE & DIONNE, 1999,

p. 222).

Essa atividade nos exigiu uma olhar muito crisrigpara que alguns textos e
ilustrac6es ndo fossem inseridos em mais de urega#, e aqueles elementos de conteudo
que assim se encontravam foram eliminados; acantelessa forma um recorte dos
conteudos, pois passamos a agrupar as unidadeglé®aor temas.

Em maio de 2009, chegamos a categorizacao finalmidades de andlise, a qual “trata
de considerar uma a uma as unidades a luz dosagitla grade de analise para escolher a
categoria que convém melhor a cada uma” (LAVILLEDSONNE, 1999, p. 223). Dessa
forma, definimos para a pesquisa sete categoriaandise: mercado de trabalho; mundo
literario; mundo artistico, mundo cientifico; mun@sportivo; relacionamento entre 0s
conjuges e o cuidado com a familia; e funcdo dogeasitores através do poder familiar. As
categorias foram divididas em duas secdes. Um fuke as representacdes de homem e
mulher no espaco publico e o outro que trata solbetacionamento dos géneros, ou seja, dos
cOnjuges no ambiente familiar, em funcdo das obdga e responsabilidades a eles
atribuidas.

5.3.3 Terceira fase: analise das unidades e elaboé&® do texto final

Apés a concretizacdo da coleta de dados, nés asaiz a terceira fase do trabalho:

analise e interpretacdo das unidades, fragmentsis e ilustracdes:

A analise tem como objetivo organizar e sumariardados de forma tal que
possibilitem o fornecimento de respostas ao problpmposto para a investigacao.
Ja a interpretacao tem como objetivo a procuraedtido mais amplo das respostas,
o que é feito mediante sua ligacdo a outros confeatds obtidos (GIL, 1999, p.
168).

Iniciamos a andlise das unidades em junho de 20@9nando descricdo, explanagéo e
analise das unidades, de acordo com as propostefesas deste estudo. As analises
realizadas tiveram embasamento qualitativo de ddot@apoiado em uma estratégia em que

nos prendemos as “nuancas de sentido que existeenanunidades, aos elos Idgicos entre
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essas unidades ou entre as categorias que as refisengue a significacdo de um contetdo
reside na especificidade de cada um de seus eleshdhAVILLE & DIONNE, 1999, p.
227). Desse modo, cada abordagem combinou comfa®rdes etapas da investigacao,
possibilitando expor o problema de forma mais anmglailiando, consequentemente, a
aumentar a validade dos dados.

Utilizamos como procedimento para a apresentacddo ddmlos a forma basica: a
representacdo escrita (apresentacdo dos dadosdusepor intermédio dos fragmentos
textuais) e ilustracbes cujo objetivo consistia simtetizar os dados tornando-os mais
compreensivos (MARCONI & LAKATOS, 2002; MARTINS, @6).

A Ultima etapa do processo consistiu na elaborai@idexto final da dissertagéo,
iniciada em julho de 2009. Nesta etapa, procuraznogpreender e interpretar as unidades de
analise e as situacdes no contexto em que foraada@gra luz dos fundamentos teoricos que
acompanharam o processo de investigacao. Assimuopamos a mediacao entre a teoria e
as unidades de analise a partir de uma visao sigtivg.

ApoOs esta breve descricdo sobre o processo derwgistda pesquisa, partiremos para
o estudo sistematico dos livros didaticos, comap@sito de atender ao objetivo da pesquisa.
Sendo assim, na proxima secdo serdo apresentadizxlos referentes a representacdo dos

géneros no espaco publico e a anélise dos mesmos.



98

6 AS IMAGENS DO BORDADO REVELAM-SE: AS REPRESENTACOES DE
GENERO NO ESPACO PUBLICO

Para entrarmos no universo da construcdo das espagSes de género nos livros
didaticos de Lingua Portuguesa, com o propositgedigicar como homens e mulheres séo
apresentados nesse recurso de ensino, é de fundamiemportancia esclarecer,
primeiramente, qual a nossa concepc¢éao de lingua.

Assim, entendemos que 0 uso da lingua ndo se papstaas a comunicacdo e a
possibilidade de interacdo numa dada situacdoatuagsa que poderia ser interpretada como
uma concepgao reducionista. Concordamos com o dihafoese (2004, p. 67), que afirma
que “a lingua é reflexo da realidade social coind#éripelos homens. E é refracdo quando
acionada na interacdo social’. Neste sentido, méapsga da lingua o comprometimento
cultura e histérico que a acompanha. Nem tdo pagcmarcas ideoldgicas, que procuram,
por intermédio de estratégias, homogeneizar, jeizando, o que é heterogéneo para
preservar interesses especificos de um determgrago.

Desse modo, sem um olhar atento dirigido ao qusrétégia ideologica, pode parecer
que a lingua se apresenta como realidade relatitancenstante e, de certa forma, tranquila,
0 que é um engano. Assim sendo, é necessario uan olhis agucado para o0 aspecto

ideoldgico da linguagem:

Estudar a ideologia é estudar as maneiras comataeeserve para estabelecer e
sustentar relacbes de dominacdo. [...] Nao é dsseaqee as formas simbolicas

sejam errdneas e ilusorias para que elas sejarbgiess. Elas podem ser errdbneas
e ilusorias. De fato, em alguns casos, a ideolpgie operar através do ocultamento
e do mascaramento das relagdes sociais, atravébsimrecimento ou da falsa

interpretacdo das situagfes (THOMPSON, 1995, p. 76)

Diante dessa concepg¢do, ndo poderiamos iniciaéls@mlas representacbes de género,
através do uso da lingua verbal e ndo-verbal, sees a&sclarecer que a lingua por estar
também ao servico de uma determinada ideologia podléar e mascarar situacoes. Ou seja,
0 mascaramento ou a negacdo de acontecimentos gsbde escondendo uma luta de
interesses, tentando n&o visualizar as valorizag@es conflitos que estabelecem as relagoes
de poder.

Depois deste esclarecimento, podemos partir par@natrucdo do texto que permite
mergulharmos no universo das representacées deogénieiando de fato a andlise. Para
tanto, dividimos esta secdo em cinco partes, sguodacada uma delas esta destinada a uma
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categoria com o intuito de tornar a apresentac&odddos mais estruturada, possibilitando
uma melhor leitura dos mesmos.

As categorias foram definidas apds uma primeirdisnd@os livros, em que foram
listadas as situacfes mais recorrentes, separandmalois blocos. O primeiro, relacionado
com a esfera publica é o objeto de estudo desf s€; segundo voltado para o ambiente
familiar serd tratado na sec¢éo seguinte.

Para o desenvolvimento da pesquisa, utilizaremogesmo critério de exposicdo dos
dados. Inicialmente, apresentaremos os fragmemsgextos retirados dos livros didaticos
adotados de 2000 a 2006, em ordem crescente. @tjpoo, as ilustracdes seguindo a mesma
sequéncia utilizada na exposi¢cao dos fragmentdgaisx

Também faremos uso de uma estrutura de exposiGidatims a partir da utilizacéo de
fragmentos textuais que representam primeiramestemalheres, em seguida o0s que
representam os homens e, posteriormente, os quEemexps mulheres e os homens em
situagao de interagdo, 0 mesmo acontecendo cdosaa¢oes.

Por termos encontrado um numero muito elevado xtesee de ilustracfes voltados
para a representacdo dos géneros em determinaegeras ndo exemplificaremos todos,
pois isso tornaria esta secdo muito extensa. Tamb@lizaremos como dados apenas 0s
fragmentos textuais em vez do texto na integra, ve@ague 0 nossO propadsito consiste em

evidenciar as representacdes de género, foco plesgaisa.

6.1 OFIO DO TRABALHO

Nesta sec¢do, analisaremos como a mulher e o honén apresentados no
desenvolvimento de atividades laborativas, buscaéotificar quais sdo os tipos de
profissdo mais indicados para cada género, de @oom os livros didaticos estudados. Bem
como, identificaremos a auséncia de determinadafispfies ndo mencionadas nos livros.
Vejamos alguns fragmentos desses textos.

1. “Ha sorrisos-profissdo: o sorriso inconfundivas belas aeromocas, inspirando
confianca a ndo sei quantos mil pés de alturd. Nlas ha também os sorrisos
enigmaticos das estrelas de cinema: ninguém tetezeese elas estdo rindo dos
maridos que se vao ou dos que estdo chegandomhbé&rao sorriso da vedete, que
envolve com o ritmo do corpo o homem desprevenid(COCCO & HAILER,
2000, p. 12).
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2. “O homem acorda da anestesia e olha em volta. A@stia na sala de recuperagéo.
Ha uma enfermeira do seu lado. Ele pergunta seidoi bem. — Tudo perfeito, diz a
enfermeira sorrindo..(COCCO & HAILER, 2000, p. 30).

3. “Teria alguém percebido que ele ararinheiro de primeira viagetN&o. A ndo ser
a gostosa aeromocga. [...] A aeromoca trouxe unmhigne, embora nao tivesse fome,
Bruno forgou-se a comer de tudo que vinha na emgbalaplastica...(COCCO &
HAILER, 2000, p. 116).

4. “Uma apresentadora loirinha, de minissaia cognife Bennetorem destaque, pula
entre dezenas de criangas ao som do mais recer@essupop-sertanejo-com-laivo-
de-rock...” (GONCALVES & RIOS, 2000, p. 185).

5. “Sou uma advogada! Muitas vezes me esqueco,disa® eu sou. E esse é 0 meu
primeiro caso. Sozinha. Esta escutando Licio? Eeo primeiro caso. Os Teixeira
Leite tém influéncia, € a minha chance. Nés ddi®s®ws que vocé ndo passa de uma
secretaria de luxo no escritério dos seus amiyd€EREJA & MAGALHAES,
2002, p. 15).

6. “Minha irma foi para o Rio pesquisar favelagnaluca. S6 espero que nao volte
“noiva” de um traficante, como € habito la entre sagidlogas...” (CEREJA &
MAGALHAES, p. 16).

7. “Sua prima milionéria, que passa o dia integmehdo... Nada! Comecou a trabalhar
na Secretaria de Educacdo como assessora. Ah.nGané ndo fazer nada...”
(CEREJA & MAGALHAES, p. 16).

8. “Precisa-se de cozinheira com pouca experiér@ianicroondaslet Defroté o
lancamento perfeito para a cozinha da nova gerdc@EREJA & MAGALHAES,

p. 31).

9. “Atirei meu coracdo as areias do circo como td& @o mar uma ancora aflita.
Ninguém bateu palmas. [...] S6 a pequena bailaxmapreendeu. Em suas maos de
opala, meu coracao refletia as nuvens...” (CEREMMAGALHAES, p. 80).

10. “Depois de examinar Mateus Barbosa de Souza,a®s, a meédica lara Vianna da
Silva, que trabalha num hospital publico de Itingl&;, receitou uma “cesta basica”
para a crianca...” (CEREJA & MAGALHAES, p. 249).

11. “N&o houve espetaculo naquele dia. A noitea tadrupe foi convocada por Don
Pedro a sua barraca. [...] A bailarina Carmen vs@ach&o coberto de serragem com
o sapato de ponta fina...” (FERREIRA, 2006, p. 184)
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12. “H& o sorriso do chefe de policia; do bicheilo, contraventor, do palhaco, do
deputado, do ministro de estado, do pintor, doipitdnlio, do dentista, do médico, do
atleta...” (COCCO & HAILER, 2000, p. 13).

13. “Minha administracdo na cidade seria exempais isso so teria sido possivel se as
verbas estaduais e federais tivessem sido envidd@OCCO & HAILER, 2000, p.
16).

14. “O médico pede ao paciente que va até a jaseldebruce e ponha a lingua para
fora. [...] que espécie de exame é este, doutod?éNgxame, ndo. E que eu n&o vou
com a cara do meu vizinho...” (COCCO & HAILER, 20p037).

15. “Dois camponeses trabalhadores, leais, amigosnbecidos de todos da regiao,
moravam com seus filhos numa pequena casa. Elgawgalm terras que pertenciam
a um rei muito sébio...” (COCCO & HAILER, 2000,5).

16. “Mal iniciara seu discurso, o deputado embatucoSenhor presidente: ndo sou
daqueles que... O verbo ia para o singular ou @ataral? Tudo indicava o plural...”
(COCCO & HAILER, 2000, p. 56).

17. “Fiz sinal para o Zé me avisar quando eu davaltar de volta ao meu trapézio.
[...] Insisti. Quando estdvamos no alto, ele shoali Saltei e girei, parei no ar...”
(COCCO & HAILER, 2000, p. 84).

18. “Um cientista maluco inventou uma formula gagd as plantas virarem assassinas.
Ele queria conquistar o mundo: aplicou a féormulalaata e saiu pela cidade fazendo
com que ela...” (COCCO & HAILER, 2000, p. 135).

19. “O pesquisador Paulo Pinheiro Machado, da Usigade Federal de Santa Catarina
(UFSC) reconstroi a histéria do Contestado...” (@OC& HAILER, 2000, p. 146).

20. “O astronauta deixou o corpo flutuar com aafdi gravidade, como se tivesse feito
aquilo a vida inteira, e aproximou-se do visor eayato os corrimdes instalados para
essa finalidade...” (GONCALVES & RIOS, 2000, p..33)

21. “Senhores e senhoras, comecgou 0 professor,emanuma interrupcao [...] Eu fora
escolhido para promover um voto de agradecimen®ra@/aldron, pela conferéncia
muito pitoresca e imaginosa, que no0s acabamos mast@ento de ouvir...”
(GONCALVES & RIOS, p. 54).

22. “Investigacao sobre os atos do adolescente,Mpés a saida do colégio, feita pelo
detetive Jaime Bonde da Silva, funcionario da agéde detetives De Olho em
Vocé...” (GONGCALVES & RIOS, p. 95).
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23. “Senhor Prefeito prometeste acabar em 30 das & inundagdes no Rio de
Janeiro, todo o povo é testemunha desta promeska seu cumprimento: é que
atacaste, senhor, o mal pela raiz, que sdo as shurarou de chover...”
(GONCALVES & RIOS, p. 135).

24. “Eu sou magico. Magico? Como € que € isso? Ronfiaco elefante evaporar, ja fiz
sumir um aviao e hipnotizo as pessoas. Uma vearfizhomem acreditar por cinco
minutos que ele era a Estatua da Liberdade...” (GAIVES & RIOS, p. 168).

25. “O meu trabalho pesa mais que o seu porquguele& para valer, escutou bem? E o
meu, 0 meu trabalho de engenheiro, e ndo 0 seugauante a seguranca desta
familia. E com o meu salario, e ndo com o0 seu, wpee conta para ter esse
supermercado ai, assisténcia médica, seguro de cad@irinha do clube e tudo o
mais...” (CEREJA & MAGALHAES, 2002, p. 15).

26. “Aos 27anos, 0s agricultores plantaram e calhea cana que viraria agucar em
usinas escuras. Homens de vida amarga e duraEREGA & MAGALHAES, p.
68).

27. “Os astronautas norte-americanos Neil Armstréfighael Collins e Edwin Aldrin,
tripulantes da missao Apolo 11, realizaram um dasoras feitos humanos: a
chegada do homem a lua...” (CEREJA & MAGALHAES1p4).

28. “No circo, o trapezista sorriu, o ledo farejoa- desdenhosamente, o palhaco
zombou de minha sombra fatidica...” (CEREJA & MAGAAES, p. 80).

29. “Um astronomo gostava de fazer passeios nauara olhar as estrelas. Certa vez
ia tdo distraido e caiu num poco...” (CEREJA & MAGAAES, p. 100).

30. “Um agricultor japonés da cidade de Zentsujetema idéia inusitada: produzir
melancias quadradas para fazé-las caber nos rafiges..” (CEREJA &
MAGALHAES, p. 191).

31. “Improvisar versos sobre qualquer assunto enesmo tempo, conseguir rima-los
entre si sem quebrar o ritmo e a métrica € o qeenfaos repentistas nordestinos em
seus duelos verbais, esbanjando criatividade.EREJA & MAGALHAES, p. 201).

32. “O méagico ergueu sua varinha e aproximou-sasssstente. Tocou seus cabelos
salpicados de contas com a ponta da varinha. Nemlatexeu. Tentou outra vez.
Nada...” (FERREIRA, 2006, p. 53).

33. “O inspetor recuou e gritou: Nao atire [...jr@petor comecou a fazer perguntas e
deu ordem para que procurassem os dois pedacosadeaMa...” (FERREIRA, p.
54).
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34. “O palhaco Chiquinho, o domador Bob, os acmabdtemos e Leo, todos eles
estavam ali. Don Pedro afastou com brandura o gnopstou-se calado diante da
jaula, os olhos fixos no corpo estendido do |€8(¢-ERREIRA, p. 184).

35. “Ao cabo de 1200 horas de observacdo em tglescoéticos de grande poténcia, 0s
pesquisadores americanos Margaret Geller e Jonhrélwonseguiram desenhar o
mais completo mapa de localizagdo das galaxias

(GONCALVES & RIOS, 2000, p. 49).

36. “Chegara o grande momento. O magico caminhéuaabeira do palco. Sua

dovenso visivel...”

assistente Marinalva, de maid prateado, abriu @gdsr e com gestos graciosos
parecia oferecer o magico ao seu publico...” (FERRRE2006, p. 52).

As ilustracdes séo igualmente muito elucidativasndolo como estdo apresentadas as
profissdes em funcéo do género.

CHICO BENTOY
DEZ EM MATEMATICA!
DEZ EM HISTORIA!
DEZ EM CIENCIAS!

Figura 1 A professora I.

Figura 2. A Cartomante
Fonte:Co6cco & Hailer, 2000, p. 170.

Fonte:Goncgalves & Rios, 2000. p.24

VAGRBUNDO. r’

o,

Figura 3. A professora Il.

Fonte: Cereja & Magalhaes, 2002, p. 260.

Figura 4. A professora lll.
Fonte: Cereja & Magalhaes, 2002,
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Figura 5. A professora IV. Figura 6. A professora V.
Fonte: Cereja & Magalhaes, 2002, p. 198. Fonte: Cereja & Magalhaes, 2002, p. 271.

S0U0 AMANEL ,
CONFIAVEL,
INTOCAVEL,

INATACANEL (v
E VOTAVEL FARA
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Figura 7. O cortador de arvore. Figura 8. O candidato.
Fonte: Cécco & Hailer, 2000, p. 114. Fonte: Goncalves & Rios, 2000, p. 61.

Figura 9. Os arteséos Figura 10. O astronauta I.
Fonte: Goncalves & Rios, 2000, p..27 Fonte: Gongalves & Rios, 2000, p. 33.



Figura 11. O médico.
Fonte: Gongalves & Rios, 2000, p. 90.

Figura 13. O presidente.
Fonte: Cereja & Magalhdes, 2002, p. 55.

Figura 15. O frentista.
Fonte: Cereja & Magalhaes, 2002, p. 93.
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Figura 12. O detetive.
Fonte: Cereja & Magalhdes, 2002, p. 33.

Figura 14. O astronauta Il.
Fonte: Cereja & Magalhées,
2002, p. 104.

Figura 16. O agricultor.
Fonte: Cereja & Magalhaes, 2002, p. 191.



Figura 17. Os repentistas. Figura 18. O jogador.
Fonte: Cereja & Magalhées, Fonte: Ferreira, 2006, p. 10.
2002, p. 201.

Vi cortegar & partiza.
Yl ser s o pontapé

Figura 19. O Locutor. Figura 20. O Policial.
Fonte: Ferreira, 2006, p.23. Fonte: Ferreira, 2006, p.28.

Figura 21. O Mégico.
Fonte: Ferreira, 2006, p.51.

Figura 22. O taxista
Fonte: Ferreira, 2006, p. 205.
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Figura 23. O juiz de futebol Figura 24. Os jornalist_as.
Fonte: Ferreira, 2006, p. 231. Fonte: Gongalves & Rios,
2000, p. 222.

Nesta secdo encontramos um ndamero muito grand&eshepéos que fazem referéncia
as representacdes de género em atividades latasaintretanto, ndo expomos todos porque
isso tornaria esta secao muito extensa.

Dos trinta e cinco exemplos dos fragmentos de tistimdos nesta secdo, apenas onze
fazem referéncias a tipos de profissao exercida pellher. Além dessa quantidade inferior,
as modalidades de profissdo sao reduzidas.

Podemos observar essa proposi¢do nos livros didlizano ano 2000, que trazem
citacbes a respeito de algumas profissbes comomaea, artista de cinema, vedete e
apresentadora loirinha, encontradas nos itens & 48 Observamos que as profissdes
mencionadas rompem com o paradigma tradicionafam@lusdo a tipos de oficio voltados
para o sentido do cuidar e do proteger, bem emfasza figura da mulher, em desdobramento
com a funcédo de mae e de esposa. Contudo, direcienastereotipam, de modo apelativo,
para um campo em que a beleza é vista como sinalldaridade e de ascenséo na carreira
escolhida; os adjetivos inseridos nesses fragmetaxisiais sdo bem elucidativos: bela,
loirinha, bem gostosa, secretaria de luxo...

Desta forma, permite associar a imagem da aerordacartista de cinema, da vedete e
da apresentadora a significados e valorizacéo, eensg percebe um sentido moral das
aparéncias. Assim, atribui-se que determinadasspiiEs exercidas pelas mulheres estéao
totalmente direcionadas a uma beleza corporal. Rar, as praticas narrativas a elas
associadas, bem como as hierarquias que se esthet®locam a mulher como sinbnimo

apenas de corpo, um corpo jovem, saudavel e belo.
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Neste sentido, o olhar sobre a profissdo que aeanwdikerce na sociedade sai da
nomeada comoda esfera do bem cuidar, para entesaooregadio campo da vulgaridade da
beleza e do corpo. Um espaco profissional tambésfadaravel para a mulher, da forma
como é apresentado, pois sabemos que tanto a loelemao corpo sdo o que deles se dizem.
E salientamos que o entendimento sobre o que déeaabe o corpo e a associagdo que se
fazem a ambos, também sao construidos pela linguage

A linguagem nao apenas reflete 0o que existe. Harja cria 0 existente e, com
relacdo ao corpo e a beleza, a linguagem tem or melaomea-los, classifica-los,
definir-lhes normalidades e anormalidades, institggor exemplo, o que é

considerado um corpo belo. Representacfes estamdpmesao universais nem
mesmo fixas. Sdo sempre temporarias, efémeras)starties e variam conforme o
lugar/tempo onde esse corpo circula, vive, se ssprese produz e é produzido. [...]
Filmes, musicas, revistas e livros, imagens, prapdgs sdo também locais
pedagodgicos que estdo, o tempo todo, a dizer desaf@spelo que exibem ou pelo
gue ocultam (GOELLNER, 2003, p. 29).

Sendo assim, 0s codigos institucionais estereotipem forma téo sutil ideias
preconceituosas que nem mesmo percebemos o quantalgzido por aquilo que se diz e
afirma. Como também, pelos sentidos que sao incadps e pelos siléncios que mascaram o
significado. Visivel diante da maneira como forgmeaentados os tipos de profissdo, através
dos fragmentos textuais de numeracéo 1, 3, e 4.

Ja o fragmento textual 2 retrata o trabalho da erutomo enfermeira. Uma atividade
que esta diretamente associada ao sentido do cuyid#Hrssdo essa que pode, em parte,
dialogar com a representacao simbolica voltada pareagem da professora, apresentada nas
figuras n.°s 1, 3, 4, 5 e 6. Tanto uma, como aagudirtem de um fundamento instituido por
um discurso, a principio burgués e patriarcal, we @ mulher, ao ampliar seu campo de acao
para a esfera publica, que fizesse de uma maneirgue a referida escolha profissional
estivesse relacionada com as profissdes considertataininas, como professora e
enfermeira, pois elas estariam dando continuidadsea papel de mae, cuidando dos seus
muitos filhos, sendo as maes da patria.

Essa concepcdo sofreu alteracbes, como tambémraasgmr ressignificacdo o0s
discursos sobre a educacdo e 0 ensino e sobreja®swue deveriam reger 0 processo
educativo ou sofré-lo, ou seja, sobre profess@radessores e estudantes. Assim, os olhares
transformaram-se, alimentaram-se de novas team@as;poraram novos interesses, refletiram
e constituiram novas relacdes de poder. E as naglmofessoras teriam de fazer-se, agora,

de modo diferente, incorporando em suas subjetiéslae em suas praticas as mudancas
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sociais. Assim, inicialmente, as professoras forsen constituindo educadoras, depois
profissionais de ensino ou trabalhadoras da edacaca

Notamos que a profissdo de professora foi e € mhietrepresentacdes. Ao longo do
tempo adornam-se determinadas caracteristicas. @od@mos observar na figura n.° 1, que
retrata a alegria da professora diante das notaduto, reflete uma educadora que mantém
uma relagéo de afetividade com o educando.

Ja as figuras n.° 3 e n.° 4 trazem a imagem depuafassora mais séria, severa. Na
primeira, ela cobra o cumprimento da atividadene ¢emo resposta uma desculpa irénica e
na segunda, a professora faz uma ameaca para degcen foi o autor do ato ilicito. Tanto
em uma situagdo, como na outra, 0 que pode sdizamh@ diante do significado que as
ilustracbes projetam, € que as imagens represeatgrofissdo de professora de forma
paradigmatica. Pois, a ilustracdo n.° 3 apresesimbologia de uma professora idosa, sem
interesse, e esperanca, apenas cumprindo horGame 4, uma jovem, mas uma professora
com principios pedagoégicos distorcidos. Por sua adigura n.° 5 expde a imagem de uma
professora dando aula debaixo de uma arvore ptar d& sala. Aqui, a caracteristica que
chama a atencdo é a perseveranca, a heroina umaliviglie cria modos muito préprios de
lidar com as adversidades educacionais. Em todasdustsacoes, as representacdes das
professoras estdo associadas a responsabilidadess ta descontextualizadas dos discursos
contemporaneos sobre o sentido da fungéo de poofessigido pela sociedade.

Essas representacdes ndo sdo, contudo, merasgdesajue refletem as praticas das
professoras; elas sédo, de fato, descricdes quenatitaem, que as produzem e que segundo
Guacira Louro (1997, p. 99) “ndo cabe perguntamsa representacao corresponde ou nédo ao
real, mas, ao invés disso, como as representa¢ddszem sentido, quais seus efeitos sobre
0s sujeitos, como elas constroem o real”. E saesesantidos que o livro didatico apresenta:
as/os professoras/es e as/os estudantes, ostasdedo.

Desta forma, as representacdes de atividadesalalas executadas pelas mulheres de
acordo com os livros destinados para o ensino-dagem no ano de 2000, ainda estao
ligadas a um discurso patriarcal e discriminatdeaue existe um muro que separa e nomeia
tipos de profissdo especificos para a mulher e pat@omem. E isso contribui para
consagrarem sentidos que distorcem todo um prodeskma emancipatorio.

Nos fragmentos textuais 5 a 11, encontrados nossli&dotados no periodo de 2002 até
2007, a mulher é representada nas profissdes dgadly, sociéloga, assessora da Secretaria
de Educacdo, cozinheira, bailarina e médica. Ermmis uma maior diversidade de

profissbes do que as apresentadas nos livros agoéaad 2000. Todavia, quando se menciona
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a advogada, no fragmento 5, ela é colocada tend@odisgussdo com Lucio, que a enxerga
nao como uma profissional competente que acrediigaepela dignidade humana, ou seja,
busca através das leis a justica, mas como alguw&rexerce um oficio no escritorio dos
amigos apenas com o simples objetivo de embelezacab de trabalho. Neste sentido, o
olhar machista do personagem Lucio é prepondemrtem o seu falar busca sufocar a
iniciativa da advogada, que tenta mostrar a sugpetdncia. Outro fato a salientar, nesse
mesmo texto, € o nome da advogada ndo ser menojonaikando uma brecha para
questionar o porqué disso.

Outra visdo também distorcida est4 no exemplo xto & pois quando faz mencgéo ao
trabalho da socidloga, primeiramente, a caractecmao “maluca” por estar na favela
pesquisando, um ambiente de criminalidade, e dgpm$ula como uma pessoa que nao sabe
separar a vida amorosa da vida profissional, usantideia do senso comum de que todas
as sociologas ficam noivas de traficantes quandermgara uma investigacado no morro.

Além desses olhares sobre as atitudes das mulherégscante as profissées, ainda
encontramos um pensamento discriminatorio no fragon&. Observamos que perpassa a
ideia de que na Secretaria de Educacdo, organifoi@ ,aninguém trabalha e nédo existe uma
preocupacdo real com a educacdo; por isso, € oeatabde trabalho ideal para uma
miliondria que nunca exerceu nenhuma profissdo.nkElgse sentido, a banalizacdo do
significado de trabalho e ao mesmo tempo sugegers@ualquer pessoa, independentemente
da sua formacéo e da experiéncia, pode e devdhsalmmm a Educacdo. Percebemos que é
uma critica, justamente quando cita que a mili@néxierce o cargo de assessora, € que esse
tipo de lugar € dado a qualquer um. Acreditamoss, mue essa € uma ideia reducionista e
centralizadora, principalmente quando se referellaen

Notamos que os livros didaticos de Lingua Portuguesiando fazem referéncia a
participacdo das mulheres em atividades laborataiada estdo estruturados a partir de uma
concepcao que ndo € condizente com as transforsiagdais e econémicas da atualidade,
pois os exemplos dos fragmentos textuais e dasugmvmostram que existe uma
discrepancia muito grande entre as areas de tlathque a mulher de hoje esta atuando e
as poucas que foram apresentadas nos livros. Bdqs® faz alusao a tipos de profissao mais
proximos do contexto atual, desenha-se uma repeggenpautada em ideias discriminatérias
e machistas, que sufoca o fazer profissional daenalontemporénea.

Nos livros didaticos adotados em 2000, 2002 e 2606ontramos uma grande
quantidade de textos que representam o homem arsdsvatividades laborativas, chegando

a um total de 24 exemplos. Nestes textos sao nreids 27 diferentes tipos de profissdo. O
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namero mencionado de profissdes difere da quamtidadextos, porque em um deles existe
mais de uma informacao sobre profissées, como yEmplo, os textos 12 e 35. Os tipos de
profissdo mencionados sao: chefe de policia; hichaontraventor; palhaco; deputado;

ministro de estado; pintor; publicitario; dentistaédico e atleta. Além de camponés,
trapezista, agricultor, repentista, domador, admba&ientista, pesquisador, astronauta,
professor, detetive, prefeito, magico, engenhaigpetor e astrénomo.

Percebemos através desta lista que, para a exedagéaioria das profissdes citadas,
precisa-se que o trabalhador tenha o 3.° grau a#aeslade, como podemos verificar nos
exemplos apresentados nos textos 12, 13, 14, 14,91&0, 21, 22, 25, 27, 29 e 33. Todos
esses casos mostram a necessidade de uma fornsugiar enais sistematica. Esse fato
associa-se com o discurso de que € necessario deigpamento do trabalhador,
qualificando-o para que possa desenvolver sua duc@d mais competéncia. Por outro lado,
muitas das profissdbes masculinas mencionadas @st#éerto, inacessiveis a maior parte
daqueles que vém a ser os futuros trabalhadorpaido

E perceptivel como os textos analisados nos lididéticos representam de forma
diferenciada a mulher e 0 homem na esfera do memadrabalho. Assim, quando os textos
fazem alusao ao tipo de profissdo executada p@@hnm bem como o desenvolvimento dessa
atividade, deixam evidentes que o mundo do trabéllapenas masculino. A eles cabem o
papel de desempenhar as mais diversas profissti@n. dsso, é atribuido significado para o
que fazem, procurando cada vez mais o aperfeicdangemivel técnico e escolar, como
sugerem os fragmentos textuais 16, 19, 20, 21,2Z5¢ 29. Em contrapartida, quando
apontam as atividades laborativas desempenhadasmeéher, a narrativa € encaminhada
para 0 contexto do século XIX. Nesse proposito, testos apresentam um teor
discriminatorio, pautados no seguinte significaalonulher pode exercer apenas as profissdes
consideradas pertencentes ao universo femininguglas que subverterem essa ordem néo
serdo aceitas com facilidade e passardo por d@egefios para comprovar competéncia.

Encontramos divergéncia entre o0s textos e asradts na representacdo das
atividades desempenhadas pelo homem nos livroadaoem 2000, 2002 e 2006. Enquanto
que os textos apresentam uma quantidade maior diésgdles que remetem para a
necessidade de uma qualificagéo profissional enti# escolaridade superior, as ilustragdes
trazem um maior nimero de exemplo de profissbemngaenecessitam de escolaridade. E o
caso das figuras n.°s 7, 9, 12, 15, 16, 17, 1820921 e 22. As profissdes expostas sao a de
cortador de madeira, artesdo, detetive, frentegaicultor, repentista, jogador de futebol,

locutor, policial, magico e taxista. Em poucastiagies temos a representacao de profissdées
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gue necessitam de escolaridade de 3.° grau com@strnauta nas figuras n.° 10 e n.° 14, de
médico na figura n.° 11 e a de juiz de futeboligar& n.° 23.

Somente encontramos dois exemplos de textos queseggiam a mulher e 0 homem
trabalhando juntos, como estéa referido no 35, gostma o trabalho cientifico realizado pela
pesquisadora Geller e pelo pesquisador Huchra. Gambém, o 36 que apresenta o trabalho
do magico e de sua assistente. J& com relacaaustsagdes, apenas um exemplo foi
visualizado e diz respeito ao trabalho em equipeantedacéo de jornal como mostra a figura
n.° 24. A ilustracdo sugere pela expressao faamlpgssoas que todos estao trabalhando com
prazer.

Face ao que foi analisado, notamos que em todobvies pesquisados nao foi
mencionado por intermédio dos textos ou das ilg8&w a presenca de mulheres trabalhando
com artefatos tecnologicos, como também nédo foiogg nenhuma situacdo em que o
homem estivesse executando uma atividade doméfiita.evidente que ao ocultar essas
representacdes, o livro didatico reafirma que aid#tde doméstica continua a ser
especificamente feminina, além de evidenciar goeillier ndo possui habilidades para o uso
da tecnologia. Essa constatacdo se assemelha gorastigacao feita por Moro (2001) que
também destacou, através dos dados analisados queher ndo esta inserida no mundo
tecnoldgico, pois ndo possui conhecimento paratant

Entendemos que o tipo de informacdo e de conhetinoure é passado pelo livro
didatico, por meio das representactes, no queedigeito a participacdo da mulher e do
homem no mercado de trabalho, € distorcido dosteciomentos sociais e econdmicos
contemporaneos, o que vem favorecer a construcatitddes discriminatérias por parte dos
usuarios do livro, em especial o aluno.

Os livros apresentaram limitacbes e problemas @ gd@rantem um novo olhar.
Sabemos que mesmo o texto mais atual e contegpader ser direcionado a um sentido
uniforme e pode perder sua for¢ca dependendo daaf@memo € tratado. Por outro lado,
sabemos que esse recurso de ensino ndo é o Uteigmaimte de praticas discursivas numa sala
de aula, embora seja importante na educacéo lwasper ser o mais utilizado por
professoras e professores. Por isso, é de fundahiemortancia questionar tudo o que o
livro didatico apresenta como cenas normais dodieotdo, pois 0S usuarios carregam de

sentido aquilo que Iéem, o que dizem e 0 que ouvem.
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6.2 OFIO LITERARIO

Neste ponto, apresentaremos quais sao as escatesasitores que estdo representados
nos livros didaticos de Lingua Portuguesa, a pdetitextos que retratam a vida ou a escrita
literarias, bem como as ilustracbes que os repi@serE importante esclarecer que nao
apresentaremos e nem analisaremos 0s textosititerpois ndo é o foco da pesquisa, 0 Nn0sso

propodsito é saber quais séo as(os) autoras(esjriagas(os) por esse recurso de ensino.

1. “Marina Colasanti nasceu na Etiopia em 1937.g0beao Brasil em 1948 e desde
entdo mora no Rio de Janeiro. Em 1968 publicoypseteiro livro,Eu sozinhaTem
atualmente mais de 30 obras publicadas...” (FERREMRO06, p. 201).

2. “Rachel de Queiroz nasceu em Fortaleza (Ceana)1910, e morreu em 2003, no
Rio de Janeiro. Durante sua carreira literaria, qu@ecou aos 16 anos, produziu
romances, cronicas e pecas de teatro. Tornand@smaira mulher a entrar para a
Academia Brasileira de Letras...” (FERREIRA, 2006177).

3. “No inicio do século XIX os alemaes Wilhelm Gnn{1785-1895) e Jacob Grimm
(1785-1863) comecaram a recolher contos de faddiinais junto aos familiares e
amigos. Os contos de fadas coletados pelos irméosdogo penetraram nos lares
europeus e conquistaram o coragéo das criancasdenotcontinente...” (COCCO &
HAILER, 2000, p. 159).

4. "A carta de Pero Vaz de Caminha é o documents imgportante da literatura
informativa, € um texto de grande valor...” (COC&®IAILER, 2000, p. 27).

5. “Os jesuitas que vinham em missédo ao Brasiatimibcomo preocupacdo a catequese,
0 que determinou uma producdo poética e de texéwa peatro com funcéo
pedagdgica...” (COCCO & HAILER000, p. 28).

6. “O padre José Anchieta deixou vérias obras: @gramatica do tupi-guarani;
inlmeros poemas, com destaque paRoema a Virgeme autos com influéncia do
teatro medieval...” (COCCO & HAILER000, p. 28).

7. "Os autores brasileiros mais representativoBawoco sdo Gregorio de Mattos, que
escreveu poesias satiricas, religiosas e de ammmparlre Vieira, famoso por seus
sermdes, nos quais joga com idéias e conceitodogga religido, a politica e a
sociedade da época...” (COCCO & HAILER00, p. 28).

8. “Os escritores romanticos expressam suas emaegdess sonhos mais intimos. [...]

Gongalves de Magalhies, Gongalves Dias, Alvareszégedo, Casimiro de Abreu,



114

Castro Alves, José de Alencar e Joaquim Manuel dmeila sdo os mais
representativos dessa estética...” (COCCO & HAILERO, p. 122).

9. “A literatura realista-naturalista descreve ov@oseu sofrimento e a luta pela
sobrevivéncia. SAo essas caracteristicas que m&sentes nos textos dos escritores
Machado de Assis, Raul Pompéia, Domingos Olimpiani| de Oliveira, Aluisio
Azevedo e Julio Ribeiro...” (COCCO & HAILERQOQO, p. 162).

10. “Os escritores modernistas aproximaram seusdale temas nacionalistas, verso
livre, aproximacao entre lingua falada e escritd. [Os escritores mais expressivos
foram Oswald de Andrade, Mario de Andrade, Manuahd®ira, entre outros...”
(COCCO & HAILER,2000, p. 199).

11. “Luis Vaz de Cambes (1524-1580) ¢ um dos msiagores portugueses da
Renascenca. Levou vida aventurosa, perdendo umallgoerra contra 0s mouros. A
sua obra mais conhecida o poe@sLusiadas.” (GONCALVES & RIOS, 2000, p.
98).

12. “Mario Quintana (1906-1994) poeta gaucho copt@a@dneo, publicou varios livros.
Dentre elesA rua dos cataventos’ (GONCALVES & RIOS, 2000, p. 98).

13. “Antonio Carlos Olivieri dedica-se a literatugaao jornalismo. Sempre gostou de
histérias que ouvia. [...] Escrev@usenhor do raio e Uiramirim contra @eratas..”
(GONCALVES & RIOS, 2000p. 102).

15. “Rubem Braga, escritor e jornalista nascido Hepirito Santo, publicou suas
cronicas durante décadas em importantes jornasildiras. Autor de varios livros e
possuidor de um estilo poético irbnico e contunelefit(GONCALVES & RIOS,
2000, p. 134).

16. “Arnaldo Antunes € um revolucionario, consediiriar a poesia do papel. Sempre
foi mais amigo das palavras do que das partitiiasn best-seller na area da poesia,
ja vendeu cerca de 23 000 exemplares...” (GONCAL¥HSOS, 2000, p. 137).

17. “José Martiniano de Alencar foi escritor, jdisia, advogado, deputado e ministro
da justica. [...] E considerado o mais represematios autores romanticos
brasileiros...” (GONCALVES & RIOS, 2000, p. 141).

18. “Nascido em lItabira (Minas Gerais), Carlos Dmomd de Andrade foi um de
NOSsS0S maiores poetas contemporaneos. Sua poesiapiexa, profunda, as vezes
irbnica...” (GONCALVES & RIOS, 2000, p. 156).
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19. “Joaquim Maria Machado de Assis nasceu e maoweRio de Janeiro (1839-1908).
Foi poeta, cronista, critico literario, dramaturgy@ considerado um dos maiores —
senao o maior — escritor brasileiro...” (GONCALVERIOS, 2000, p. 165).

20. “JO6 Soares € ator, apresentador de tevé, hstaocei escritor. Publica crbnicas
humoristicas regulamente. E seu li@axangb de Baker Streétum dos best-sellers
do mercado editorial brasileiro...” (GONCALVES &®S$, 2000, p. 168).

21. “Graciliano Ramos nasceu em 1892, em Alagoasoreu no Rio de Janeiro em
1953. Um dos maiores escritores brasileiros de&tal® mostrou como poucos a
condicdo humana dos vencidos e humilhados...” (GAINES & RIOS, 2000, p.
225).

22. "Paulista de Araraquara, Ignacio de Loyola BE&ann&o nega seu amor por Sao
Paulo, palco de muitas das suas obras. [...] Stia grtande paixdo, o cinema, se faz
presente em seus romances...” (GONCALVES & RIO8020. 238).

23. “Fernando Pessoa, escritor portugués que videul888 a 1935. [...] A

singularidade de sua obra esta no fato de teracnagios poetas, os heterbnimos

Alberto Caeiro, Ricardo Reis e Alvaro de Camposiadam deles com uma biografia
particular...” (GONCALVES & RIOS, 2000, p. 254).

24. “Machado de Assis, escritor do século XIX,dgrimeiro autor nacional a explorar
sistematicamente a técnica do narrador intrusos&anobraViemoriasPostumas de
Bras Cubas por exemplo, o narrador comenta o proprio livio(CEREJA &
MAGALHAES, 2002, p. 166).

25. “Drummond é considerado um dos mais importagsesitores brasileiros de todos
0s tempos, seus poemas e crénicas levam o lerefiedir sobre inGmeros aspectos
da vida humana: a solidariedade, a violéncia, argue amor...” (FERREIRA, 2006,

p. 71).

26. “O poeta e dramaturgo inglés William Shakespescreveu a peca de tedR@meu
e Julieta que se tornou a mais famosa histéria de amorntood.” (FERREIRA,
2006, p. 76).

27. “José Candido de Carvalho nasceu em Campofimale Janeiro, em 1914 e
faleceu em Niterdi, no mesmo estado, em 1989. listan@ escritor, ficou conhecido
pelo romanc® Coronel e o Lobisomeni (FERREIRA, 2006, p. 220).

28. “Osman Lins nasceu em 1924, em Vitoria de SAntédo (Pernambuco), e morreu

em Sao Paulo, em 1978. [...] Publicou seu primieiro, O visitante em 1955. Pela
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gualidade de seus trabalhos como escritor, ao Idegua carreira, recebeu inUmeros
prémios literarios...” (FERREIRA, 2006, p. 156).

29. “O escritor Machado de Assis, de origem humilgienca teve acesso a escola
regular. Trabalhou como aprendiz de tipografo s, Hbanos, publicou seu primeiro
trabalho literario...” (FERREIRA, 2006, p. 199).

30. “O escritor e jornalista Antdnio Callado naseeu Niter6i (RJ), em 1917, e morreu
em 1997. [..] Seus livros abordam, numa perspectsitica, varias questdes
politicas, sociais e econdmicas da realidade eresil.” (FERREIRA, 2006, p. 220).

Do mesmo modo, as ilustragdes focam alguns dessesiis e mulheres de letras.

Figura 25. O Jesuita

) § Figura 26 Camdes
Fonte: Cdcco & Hailer, 2000, p. 28.

Fonte: Gongalves & Rios, 2000, p. 98.

Figura 27. Mério Quintana. Figura 28. Antonio Carlos. Figura 29. Rubem Braga.
Fonte: Gongalves & Rios, 2000, Fonte: Gongalves &Rios, Fonte: Goncalves & Rios
p. 98. 2000, p. 102. : ’

2000, p. 134.
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Figura 30. Arnaldo Antunes Figura 31. José de Alencar Figura 32. Carlos

Fonte: Gongalves &Rios, Fonte: Gongalves &Rios, Drummond de Andrade

2000, p. 137. 2000, p. 141. Fonte: Gongalves &Rios,
2000, p. 156.

Figura 33. Machado de Assis. Figura 34. J6 Soares. Figura 35. Graciliano Ramos.
Fonte: Gongalves & Rios, 2000, Fonte: Gongalves & Fonte: Gongalves & Rios, 2000,
p. 165. Rios, 2000, p. 168. p. 225.

Figura 36. Ignéacio de Loyola Figura 37. Fernando Pessoa Figura 38. Shakespeare
Fonte: Goncalves & Rios, Fonte: Goncgalves & Rios, Fonte: Cereja & Magalhaes,
2000, p. 238. 2000, p. 254. 2002, p. 57.
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Todos os textos e ilustracfes que representam aanliterario inseridos nos livros
didaticos analisados foram acima exemplificadosmQelacdo aos fragmentos textuais
encontramos 30 citacOes, sendo que desse totahsapenas fazem referéncia a participacéo
de escritoras e estdo expostas apenas nos livadadad em 2006. E das 14 ilustracdes
selecionadas nenhuma retrata a mulher escritora.

Existe uma forma semelhante de estruturacdo deosslignalisados. Cada um dos
volumes é composto por unidades subdivididas ertutap. Os textos introdutdrios de cada
parte sdo normalmente uma imagem artistica conwografia, pintura, quadrinho, ilustracao
e painel de imagens. Depois, sdo expostos 0s tprtuspais que séo relacionados ao tema
central das unidades e chegam ao maximo de trésgmitulos. Entre esses textos estdo
colocadashoxesou caixas de informacao, com titulos como “Fiqoe gentro, lembre-se,
dicas...” que dao informacdes sobre a vida e aadsautores dos textos. No entanto, quando
se trata de textos de autoria feminina ha um aoeltdo dessa informagéo.

Os livros, em especial, os destinados ao ensir&2d=rie, apresentam, uma introdugao
da historia literaria brasileira a partir de umséa Unica, segundo o principio de que o criador
da literatura brasileira € o homem, permanecenchulaera margem do fenémeno cultural.
Esta situacao pode ser comprovada a partir doséamps textuais que vao do 3 ao 30.

Os livros adotados no ano de 2000 apresentam unermuUmaior de exemplos que
representam o homem escritor, através de 19 textb3 ilustracbes. Além desse fato, €
tracado um caminho de periodizacdo da literatuasilleira, iniciando-se com exemplos de
texto que retrata a literatura de informacéao, aaiido, por exemplo, a Carta de Pero Vaz de
Caminha como se verifica no fragmento 4. Para, eguida, inserir textos sobre o periodo
catequético, citando o trabalho dos Jesuitas dras oo padre José Anchieta, expostos nos
fragmentos 5 e 6.

Também é mencionada, no fragmento 7, a participag®o escritores Gregoério de
Mattos, com a divisdo de sua obra, e do padre Amtdireira com seus sermdes. Dando
sequéncia, no texto 8 sdo apresentados 0s aut@issexpressivos da estética romantica
como Gongalves de Magalhdes, Gongalves Dias, Avamevedo, Casimiro de Abreu,
Castro Alves, José de Alencar e Joaguim Macedbafeto, assim, a principio, o ciclo do
nacionalismo.

Observamos, a partir da lista com o nome dos esesite 0 estilo literario, que o livro
didatico é estruturado em funcdo dos autores uitedes consagrados. No conjunto dessas
citacdes, a perspectiva do mundo literario queenoierecida opera com valores aceitos como

universais no mundo androcéntrico, em que o homsujeéto e objeto do saber.
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Desta forma, os livros didaticos contribuem panafiomar que os momentos decisivos
da evolucdao literaria brasileira foram marcados peésenca do homem escritor. Pressuposto
este que continua sendo constatado no fragmerato 8ludir-se a participacdo de escritores
consagrados como Machado de Assis, Raul Pompémjngos Olimpico, Manuel Paiva,
Aluisio Azevedo e Julio Ribeiro. Porém, quandoaserhengdo ao movimento modernista, no
fragmento 10, ndo se cita a participacdo de musheseritoras.

O mesmo acontece com as ilustracbes que foramidasenos livros analisados no
periodo de 2000 a 2004. Em todas, desde a n.®2% P 38, sO se consagra a presenca do
escritor como a marca de uma cultura literariaafpglo homem e para o homem, apesar de
representar os mais diversos escritores, citanddedes mais consagrados das literaturas
brasileira, portuguesa e inglesa até aqueles amasids ainda como escritores de margem.
Também aqui, a imagem da mulher escritora nao igeljsha um total esvaziamento da
producéo literaria feita pelas mulheres, pois nenesxritos artisticos de mulheres que estéo
inseridas nas estéticas literarias, de acordo cteonra da literatura, sdo expostos nos livros
didaticos.

Da maneira como o livro didatico apresenta, se &€ ajpresenta, a participacdo da
mulher na cultura literaria, fica explicito quela eestou ser considerada um fato criticamente
menor, menos quando autora de uma producdo extdssan, guarda-se 0 mais absoluto
siléncio sobre a contribuigdo participativa da reulh

Com relacéo aos livros adotados entre 2002 e 2@6ma diferenca, pois ndo foram
estruturados a partir de um compéndio historiogoadia literatura brasileira, citando em seus
textos apenas escritores inseridos nas escoladribi® HA uma mistura em que aparecem
textos dos consagrados escritores com outros déoess e escritoras considerados menores
pela critica. Também existe uma tendéncia parastgegéneros textuais como a crbnica, o
conto, a carta, a musica, a poesia, etc. E o gdenpos observar nos fragmentos textuais 15,
16, 20, 22 e 30, que dao exemplos de escritorefrgjpeham com a diversidade textual.

Mesmo com esta mudanca, percebemos que a preserneatas literarios de autoria
feminina é ainda muito escassa. Contudo, contra Etsacdo, a partir dos anos de 1980, a
critica de autoria feminina propde estabelecer Umarovoltado para a producdo literaria das
mulheres, procurando dar visibilidade a criacatstézh da mulher escritora tradicionalmente
silenciada. Segundo Heloisa Hollanda, € fundaments se tenha “consciéncia da
necessidade de reler a historia literaria segundom garadigma. Uma leitura em que a
auséncia da mulher pudesse ser tomada como sagéic produtor de sentido”
(HOLLANDA, 1981, p. 54).
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Apenas no livro utilizado pelos professores em 2@6ue encontramos dois textos
explicativos que fazem alusdo as escritoras Ma@oksanti e Rachel de Queiroz. E o
fragmento 2 traz a observacédo que Rachel de Quiair@primeira mulher a fazer parte da
Academia Brasileira de Letras. Esse reconhecimert@écada de trinta do século passado,
promove possibilidades de publicacdo de outras eneghescritoras.

Ndo visualizamos em nenhum livro analisado a pigzsate textos literarios que
representassem as escritas feminina e masculindi@ago, por intermédio da criacdo de
parddia e da perifrase, recurso de producao iRteglemuito comum na construcao literaria
contemporanea.

Acreditamos que os livros didaticos de Lingua Rpréisa necessitam de mudangas na
representacdo das escritoras e dos escritore&ilii®rem que o lugar de um sujeito autoral,
seja mulher ou seja homem, precise ser tratadoncoita delicadeza intelectual e o maximo
de cuidado, para ndo se seguir neles com pistsasfal deterministas. Se assim for, pode o
autor do livro estar contribuindo para obscureosqaistas ja obtidas, chegando a mascarar o
fato de que o texto nem € um reflexo mero e simghdeeal, nem fendbmeno apenas da ordem
do poder de quem escreve. E, por isso, necessadotid por que raz&o determinados tipos
de textos literarios, neste caso, os de autorianfem sdo excluidos do livro didético.

Entendemos que escrita e leitura sdo concomitambeprocesso de producdo de
sentido, bem como a representacdo descritiva db éeama pretensdo naturalista, ja
questionada pela critica literaria e pela filosofxesta forma, a marca de uma autoria
feminina, possibilita uma releitura sobre a questdageneralizacdo da cultditeraria e da
oposi¢cdo masculino/feminino, aludidas pela histpafia literaria como lugares culturais

pertencentes apenas a producao masculina.

6.3 OFIO ARTISTICO

Neste ponto, mostraremos quais sdo as(os) anepassentadas(os) no livro didatico,
procurando verificar em que situacdo de producdistiaa estdo inseridas(os): se € por
intermédio das artes visuais, da danca, da musida &atro. Resolvemos separar a arte
literaria dos demais codigos artisticos, devidogeende nimero de exemplos encontrados,
bem como a maneira de organizacdo dos textos ridsrda partir de compéndios
historiograficos.

Vejamos alguns desses fragmentos.
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1. “Wamos supor que a Madonna venha a nossa cifadé.acha impossivel eu ir a um
show da Madonna? E ai a Madonna me olha, e nuaniestla esta apaixonada por
aquele cara musculoso, simpatico...” (COCCO & HAR,R000, p. 33).

2. “O programa O Fino da Bossa comandado pela i@aflits Regina, abandonava os
barquinhos ao sol, um cantinho e um violdo e adotaudsicas que expressavam
descontentamento e rebeldia contra 0 novo reginf€EEREJA & MAGALHAES,
2002, p. 150).

3. “Os anos 60 marcam o comeco da era hippie, giendia a paz, o fim das guerras e
a liberdade sexual. [...] A cantora Joan Baezaade musa universitaria, protestava
contra a guerra atdmica e a discriminacgéo radigCEREJA & MAGALHAES,
2002, p. 151).

4. “No realismo, o artista retrata exatamente o gée Nos movimentos da arte
moderna, porém, o0s artistas geralmente distorcathadi para obter efeitos
emocionais. E o caso de Amedeo Modigliani, aritsi&ano, que gostava de alongar
as linhas do desenho, deformando rostos para mogl@sticamente o0s
sentimentos...” (COCCO & HAILER, 2000, p. 7).

5. “Guernica, um quadro de 3,49 X 7,76 m, foi piatgpor um dos maiores artistas do
mundo, o espanhol Pablo Picasso. Nesse quadros@idasunciou artisticamente o
episédio mais violento da Guerra Civil Espanholaassacre da cidade de Guernica
pelos bombardeios alemées...” (COCCO & HAILER, 2G00.40).

6. “Reynolds é um artista inglés do século XVIlgnbecido por criar retratos da
aristocracia inglesa no estilo dos grandes meg#kesnos. E considerado o principal
retratista britanico...” (COCCO & HAILER, 2000, 205).

7. “O artista brasileiro Rubens Getchman desergiata o universo urbano, escolhendo
0 seu material de trabalho no dia-a-dia do homendemmm. Sua obra envolve
desenhos, pinturas e esculturas que revelam ooffelchistérias de esquinas, o
submundo, a tragédia e o humor da cidade...” (CO&GILER, 2000, p. 205).

8. “Munch, nascido na Noruega, em 1863, comecoucaugira pintando de maneira
realista, mas logo passou a expressar, por mdiorehas estilizadas e cores bastante
carregadas, seus mais intimos sentimentos...” (CM&EIAILER, 2000, p. 205).

9. “Nascido em 1882, Hopper é um dos mais conhscattistas norte-americanos.
Revela em sua obra uma visdo inquietante da wdatizando, sobretudo, a solidao e
o isolamento do homem no ambiente urbano...” (COGGMAILER, 2000, p. 206).
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10. “Lichtenstein foi um dos expoentes da Pop Arnbvimento artistico, surgido nos
Estados Unidos e na Inglaterra na década de 58.r&@@mento trouxe para as obras
de arte pecas comuns do dia-a-dia, do consumoyddab histérias em quadrinho...”
(COCCO & HAILER, 2000, p. 206).

11. “Depois de cinco anos sem o cantor Bruce Dszkine oito sem o guitarrista Adrian
Smith, o Iron Maiden volta a sua formacéo classica] Acho que vai ser
maravilhoso ter Bruce e Adrian de volta...” (COC&®IAILER, 2000, p. 192).

12. “O cantor Raul Seixas surgiu na década de @8pantou muita gente com sua
mistura de rock e baido, suas letras irrevererdgestéricas e inesperadamente
criticas...” (GONCALVES & RIOS, 2000, p. 177).

13. “Gianfrancesco Guarnieri é ator, roteirista ranthturgo. Seus primeiros textos
foram feitos para a TV Excelsior, ha década deD&pois dirigiu e atuou para as TVs
Tupi e Globo...” (GONCALVES & RIOS, 2000, p. 199).

14. “O cineasta e ator Charlie Chaplin deu vez ens gilmes ao individuo comum,
andénimo, muitas vezes baixo, magro, feio e pobres ootado de grande riqueza
interior...” (CEREJA & MAGALHAES, 2002, p. 85).

15. “Chega de saudade, de Tom Jobim e Vinicius deaés, e Desafinado de Tom
Jobim e Newton Mendonca, interpretado por Jodoe@idb chegam as paradas de
sucesso das radios de quase todas as capitaiseibmasi” (CEREJA &
MAGALHAES, 2002, p. 150).

16. “A MPB reune cantores e compositores como CBigcarque de Holanda, Tom Zé,
Caetano Veloso, Gilberto Gil, dentre outros. Fonliém a época do movimento
Tropicalia, que, incorporando o rock dos Estadosldme da Inglaterra, mexeu com
a estrutura da musica brasileira...” (CEREJA & MAGMES, 2002, p. 150).

17. “Na década de 60, as musicas de protesto e Jpiin e da banda Rolling Stones.
[...] A grande revolucdo na musica surge, enttetara Inglaterra, com o grupo The
Beatles. A banda, formada por John Lennon, Paulavto€y, Ringo Starr e George
Harrison, tomava conta do planeta...” (CEREJA & MAGIAES, 2002, p. 151).

18. “O programa musical Jovem Guarda reuniu umarsiiggade de cantoras e cantores.
Faziam parte Wanderley Cardoso, Jerry Adriano, intaat Leno, Lilian e o famoso
trio Roberto Carlos, Erasmo Carlos e Wanderléi§dCEREJA & MAGALHAES,
2002, p. 151).
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Algumas das ilustragfes dos livros didaticos ratraigualmente as/os artistas.

Figura 39. A cantora.

Fonte: Cereja & Magalhaes, Figura 40. A atriz. . Figura 41. O pintor I.
2002, p. 30. Fonte: Cereja & Magalhaes, Fonte: Cécco & Hailer, 2000,
2002, p. 201. D. 9.

Figura 42. Pintores I. Figura 43. MUsicos |. Figura 44. Cantor I.
Fonte: Cocco & Hailer, 2000, Fonte: Cécco & Hailer, 2000, p. Fonte: Magalhaes & Rios,
p. 10. 192. 2000, p. 177.

Figura 46. Ator e cineasta Il.

Figura 45. Ator e cineasta |. Fonte: Cereja & Magalhdes, 2002, Figura 47. Cantor II.

Fonte: Magalhdes & Rios, p. 85.
2000, p.199.

Fonte: Cereja & Magalh&es,
2002, p. 12
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Figura 48. Cantor Il Figura 49. Cantores IV. )
Fonte: Cereja & Magalhaes, Fonte: Cereja & Magalh&es,
2002, p. 85. 2002, p. 150.

Figura 50. Musicos II. Figura 51. Musicos lII.
Fonte: Cereja & Magalhées, Fonte: Cereja & Magalh&es,
2002, p. 151. 2002, p. 150.

Notamos, a partir dos fragmentos, que a arte egtéesentada pelos mais diversos
codigos artisticos como a musica, a pintura e encan Dentre eles, 0 mais recorrente € a
musica, exemplificada em nove textos. Desses textés retratam a imagem da mulher
cantora, cinco a do homem e em apenas um, o tmabalfstico em conjunto. As cantoras
escolhidas sao a Madonna, Joan Baez e Elis Regmaa, uma, produtora de um trabalho
musical significativo de acordo com o estilo e c@moncepcao de fazer arte, como expdem
os fragmentos textuais 1, 2 e 3.

Ao contrario da representacdo das cantoras, ené q@esentada apenas uma artista
brasileira, os textos que fazem alusdo aos candd@i@exemplos de maior nimero de artistas
brasileiros, estando citados em 9 de uma listabd@usicos. Os cantores mencionados estédo
inseridos em estilos musicais diferentes que v&dala Bossa Nova, passando pela MPB, a
Musica Popular Brasileira, e chegando ao Rock.

Observamos que o livro didatico, ao tratar da epreacao de género na arte da musica,
deixa transparecer um ocultamento marcante deacipagéio das mulheres. E isso é visivel
guando se trata um pouco dos movimentos musicpesta da Bossa Nova, da MPB e do
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Rock, em que ndo € registrada a participacdo déunesm cantora. Como exemplo, o
fragmento 15 que cita os nomes de Tom Jobim, \iside Mores, Newton Mendonc¢a e Jodo
Gilberto; o 16 que relata a participacdo dos asisthico Buarque de Holanda, Tom Ze,
Caetano Veloso e Gilberto Gil; e 0 12 com o nomdRdal Seixas. Assim, o livro didatico
silencia a voz de muitas cantoras que participatanfestivais de musica e que eram e sao
também mentoras e executoras dessa arte.

Encontramos no livro utilizado de 2005 a 2006, esfigamente o da 8.2 série, apenas
um texto e uma ilustragcdo que representa a patég da mulher e do homem na arte
musical, organizado em um@x na pagina 14 e contendo um texto informativo sabre
movimentohippie Entretanto, esse texto € igual ao mencionadovredidatico utilizado no
periodo de 2002 a 2004, especificamente na padgihaPor esse motivo, ndo o utilizamos
como dado para o periodo de 2005 a 2006, poisha sido incluido no periodo anterior.

Com relacdo as artes visuais somente esta meneai@ngicitura, excluindo o desenho, a
fotografia, a arquitetura, a escultura, o grafiteueras. Ao retratar este cédigo artistico sdo
referidas as obras de pintores como Modigliania$¥o, Reynolds, Gerchman, Munch,
Hopper e Lichtenstein. Desta forma, o livro conaagmintura como um territorio artistico
pertencente apenas ao homem. Nem chegam a sefaslad consagradas artistas brasileiras
Tarcila do Amaral e Anita Malfatti, cujas obrasetiam divulgacéo, fazendo parte de um dos
movimentos culturais mais amplos ocorridos no Beagartir de 1920, elas, que sao visiveis
entre Nnossos pintores, reconhecidas inclusive teriex

Ao indicarmos estas artistas, nao estamos preoaspad sinalizar a necessidade de um
resgate nem tdo pouco a sua visibilidade, poisrélasestao inseridas a margem de um fazer
artistico e ja legitimaram seu espaco. Sendo assfatp do livro didatico ndo mencionéa-las
causou-nos estranhamento. A questdo que se faanfresa urgéncia em descentralizar essa
visdo sexista para com as obras de arte, pois di@éeuma obra criada por um sujeito seja
feminino ou masculino, situado em certas coordenadasistema social e cultural e cujos
cadigos definem muitas das diferencas operantesagfio estética.

Na arte do cinema, foram apresentados dois exenlpsmeiro, na figura n.° 55 com
o ator e cineasta brasileiro Gianfrancesco Guareiersegundo, na figura n.° 56, em que foi
exposta a imagem de Charlie Chaplin. E mais um embbiartistico em que a atuagio da
mulher ndo estd mencionada pelo livro didaticostalizando um olhar totalmente
descontextualizado, pois deixa de evidenciar agatgarticipacdo da mulher em projetos que

envolvem a expressividade do cinema.
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No que diz respeito as ilustracdes, elas poucaetifedos textos, pois também ha a
hegemonia da presenca masculina no codigo artiddomusica, da pintura e do cinema. A
atuacdo da mulher na expressao artistica esta onaae nas figuras n.°s 38 e 39, através da
presenca da cantora Marisa Monte e da atriz Maligmroe. E com relacdo ao trabalho
artistico em conjunto, encontramos apenas umaadléd, exemplificada na figura 51.

Desta forma, podemos destacar que as represestdedgénero no livro didético,
envolvendo também a expressividade artistica, gstémadas pelo parametro da cultura
dominante, que assegura a hegemonia e legitimauws sentidos absolutos e universais:
representado o homem como detentor de toda formardeecimento e a mulher como aquela

gue nao é sujeito do saber.
6.4 OFIO DA CIENCIA

O propésito deste ponto consiste em mostrar quaisas personalidades do mundo
cientifico representadas no livro didatico, bem e@presentar quais os feitos realizados que
as(os) consagraram produtoras e produtores do sab@ifico, conforme os fragmentos

textuais que se seguem.

1. “O cientista Venter da empresa Celera anundi@uiocgpnseguiu ler todas as letras que
compdem o genoma. [...] agora que completamosgéésreia, vamos passar o
material para os computadores, que vao colocardo®relem. Esperamos que isso
ajude os cientistas do mundo inteiro a usar o nahfeara realizar avancos na area
médica...” (COCCO & HAILER, 2000, p. 8).

2. “O meédico Steve Hertzler, da Universidade de oDhluoncluiu uma pesquisa
mostrando que é possivel reduzir a intolerancied®. Basta tomar um pouquinho
comecando com meio copo por dia, e aumentar lemtgnaequantidade...” (COCCO
& HAILER, 2000, p. 97).

3. “Albert Einstein (1879-1955), entre outras tesyiapresentou as de que a luz é
composta de matéria; que comparando dois relogiosuaecionamento, um numa
situagcdo sem movimento e 0 outro numa situacao aenmnmento, o primeiro anda
mais depressa que o segundo...” (CEREJA & MAGALHAE®?2, p. 53).

4. “Levei vinte anos para planejar e executar acéo de Dolly, e s6 acertei na 2772

tentativa, diz o cientista Wilmut. Se quisesse fazsmesma coisa com o ser humano,
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0 que absolutamente ndo € o caso, as dificuldatesrs abismalmente grandes...”
(CEREJA & MAGALHAES, 2002, p. 252).

5. “O cientista Antinori falou: estou 99% segurorespeito do resultado do meu
trabalho. Nao tenho medo por causa dos resultautaos, da minha experiéncia em
evitar problemas biolégicos e clinicos. Ndo h& wérg como eu com a minha
experiéncia...” (CEREJA & MAGALHAES, 2002, p. 253).

6. “Pesquisador japonés criou um revestimento@lato flexivel que pode funcionar
como pele, pois, através de sensores, sente adpresso calor. Segundo o
pesquisador, no futuro, serd possivel fazer uma phitrbnica capaz de sentir
também luz e umidade, o que a tornard mais efeielt que a propria pele
humana...(FERREIRA, 2006, p. 44).

7. “Ryan Patterson, um génio da ciéncia, de 17,arass uma luva computadorizada
gue promete transformar o modo de comunicacdo woe®smudos. Ela converte a
linguagem dos sinais em frases escritas [...] @eslegda tecnologia é um software
gue reconhece 0s gestos e os codifica em palaV(&ERREIRA, 2006, p. 46).

8. “Wilhelm Rontgem, cientista prussiano, descolenu 1895, que um tipo especial de
radiacéo conseguia atravessar folhas de papel@caspgle metal. Como se tratava de
raios desconhecidos, sem nome, eles foram batizkelétaios X. Foi ganhador do
Prémio Nobel de Fisica...” (FERREIRA, 2006, p. 48).

9. “O cientista francés Louis Pasteur criou o0 metde pasteurizacdo, além de um
incansavel pesquisador da cura de inUmeras doertwatagiosas, desenvolveu
vacinas...” (FERREIRA, 2006, p. 49).

10. “Em 1928, o pesquisador escocés Alexander Ripmstava tentando descobrir um
medicamento que destruisse bactérias causadordsedeas. Certo dia, descobriu
gue openicillium notatundestruia as bactérias que estava estudando. A gartia
penicilina passou a ser usada como remédio...” FHRA, 2006, p. 49).

11. “Em 1888, o fisico alemé&o Heinrich Hertz pradue detector ondas de radio. A
partir dessa descoberta, Guilherme Marconi, cieniialiano, construiu um aparelho
gue transformava essas ondas em sinais elétricos teansmitia de um lugar a
outro...” (FERREIRA, 2006, p. 50).

12. O primeiro computador eletronico, batizadoEdMIAC, comecou a ser criado em
1942, nos Estados Unidos, a partir de teorias enigies do cientista inglés Charles
Babbage, um génio da matematica...” (FERREIRA, 20060).
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13. “Alguns cientistas vém propondo, nos ultimosese a geracdo de clones humanos
[...] em abril, o assunto voltou a tona com a dec¢i@ de dois cientistas: Severino
Antinori e Panos Zavos, de que vao iniciar experé&nde clonagem humana...”
(FERREIRA, 2006, p. 181).

14. "Bill Gates nasceu em 1955, em Seattle, Estddlugos, e desde crianca era
fascinado por computador. Aos 18 anos, esse géaidnfdrmatica, dedicou-se
juntamente com seu amigo Paul Allen, a desenvaeéwvares, programas, para a
nova maquina...” (FERREIRA, 2006, p. 57).

15. “Em 1989, o cientista britanico Tim Berners-laggesentou o primeiro projeto de
hipertexto global, denominado world wide web (t@ealcance mundial), origem da
sigla, hoje mundialmente conhecida, www...” (FERRA] 2006, p. 60).

A par com estes textos, os livros inserem algutoaracoes.

Figura 52. O cientista | Figura 53. O cientista Il.
Fonte: Cereja & Magalhaes, Fonte: Cereja & Magalhaes,
2002 p.53. 2002, p. 253.

- Th(;mas Edison

Figura 55. O cientista IV.
Fonte: Ferreira, 2006, p. 43.

Figura 54. O cientista Ill.
Fonte: Ferreira, 2006, p. 42.
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Figura 56. O cientista V. Figura 57. O cientista VI
Fonte: Ferreira, 2006, p. 43. Fonte: Ferreira, 2006, p. 48.

Figura 58. O cientista VII. Figura 59. O cientista VIII.
Fonte: Ferreira, 2006, p. 49. Fonte: Ferreira, 2006, p. 49.

Figura 60. O cientista IX Figura 61. O cientista X
Fonte: Ferreira, 2006, p. 50. Fonte: Ferreira, 2006, p. 50.

Dos 15 textos encontrados nos livros didaticos menfaz mencao a participacdo da
mulher nesse ambiente de produgéo do conhecim@satadotados no periodo de 2000 a 2004
dispuseram apenas de cinco exemplos, muito pouas @ periodo. Face ao quadro de

discussdes que se estabeleceu nesses anos stimagem, dos exemplos, somente os 4 e 5
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aludem ao tema. O 4 menciona os estudos do ceeftigimut que clonou a ovelha Dolly e o
5 relata o propdsito do cientista Severino Antimariclonar seres humanos.

A maneira como o livro didatico apresenta a produgé conhecimento cientifico
assemelha-se com 0s pressupostos vinculados ndadéedl 950, quando disseminava neste
contexto a idéia de que o cientista era popularmeancebido como um génio. Além de
retratar o principio de que o mundo cientifico é reduto do homem, pois cabe a ele a
criacado do ambiente de ideias, de descobertageagées.

Os livros didaticos utilizados em 2006 contém texdae mostram uma linha historica
das descobertas cientificas mais importantes parhuraanidade. Desta forma, sao
exemplificados, do fragmento 6 até o 15, os maisrdos achados como a importancia da
penicilina, o uso dos raios-X, o desenvolvimentovdeinas, até os avan¢cos mais recentes
voltados para a area das tecnologias. Também, nestexto, o livro didatico ndo ressalta a
participacdo das mulheres, mais uma vez foramtasidos e embasados em fundamentos
sexistas que excluem os conhecimentos por elasizious.

Assim, constatamos que a mulher ndo recebeu, ddcocom os livros analisados,
nenhum merito a partir de descobertas e invenci@esifcas. O que fica obvio € que as
mulheres sdo excluidas de modos sutis, sendo regadacultadas enquanto pessoas
conhecedoras e produtoras de conhecimento cientific

Sabemos que o poder da ciéncia ocidental, com stadologia e epistemologia,
procura na contemporaneidade sair de pressupaosiveErsais que transcendem as restricoes
culturais, com respeito a género e raca. No entaotao todo saber cientifico se produz na
esfera do simbdlico e no jogo do poder, as degigdals de género ainda continuam, em
pleno século XXI, vinculadas a instrumentos pedagdgde ensino e, portanto, assegurando
e disseminando uma concepc¢ao discriminatoria.

Sendo assim, os livros didaticos de Lingua Portsmueais adotados no estado da
Bahia no periodo de 2000 a 2007 ainda estdo ara@dbnga exclusdo das mulheres das

instituicdes cientificas.

Suposicdes absurdas que cercam a questdo de gémemiéncia ajudam nocdes
equivocadas ndo formuladas sobre quem é cientidtacgie trata a ciéncia e como
essas noc¢bes historicamente colidiram com expeasatisobre mulheres.
Compreender o género no mundo profissional da iciépode ajudar a cultivar
novos comportamentos e a solidar boas relacdesIEBINGER, 2001, p. 141).

Diante do que foi analisado, os produtores dosodivididaticos ainda nao

compreenderam a questdo de género no ambientssioal da ciéncia porque 0 que esta
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inscrito nesse objeto de ensino ndo € a propogieiexiva de Schiebinger, mas sim,
fundamentos generalizados da ciéncia apoiados Eigios do século XVIIl. Pensamentos
esses que fundamentam a ideia centralizadora da géacia habita um dominio publico em
que as mulheres ndo ousavam agir, e, por iss@naigiveio a ser vista como decididamente
masculina.

Essa visdo também esta projetada nas dez ilussrgg@erepresentam o mundo do saber
cientifico expostas nos livros analisados. Tantantu os fragmentos textuais, as ilustracoes,
que vao do n.° 52 ao n.° 61, s6 representam o haroer o responsavel pela producéo do
conhecimento cientifico. Elas exemplificam grandgentistas desde Einstein até o
contemporaneo Antinori.

Devemos observar que o ocultamento da mulher piglos na producédo e realizacao
do saber cientifico ndo € natural, porque ideaisndsculinidade, feminilidade e ciéncia
desenvolveram-se, historicamente, informados eorelgndo a necessidade econdmica de ter
as mulheres servindo como administradoras dosgesrdomésticos e os homens trabalhando
fora. As caracteristicas generalizadas de comperitog, interesses ou valores tipicamente
masculinos ou femininos ndo sao inatas, nem tangpatutrarias. Elas sdo formadas por
circunstancias historicas e elas podem e devemmaeodaqualquer circunstancia historica.

Deste ponto de vista, ndo podemos aceitar essamgouniversais de representar a
mulher e o0 homem no mundo do conhecimento cieatific fundamental questionar o que
essa ideia revela, exclui e esconde no jogo doemmiento. Com isto ndo estamos propondo
gue conste nos livros didaticos apenas informagdlee o conhecimento cientifico produzido
pela mulher. Se assim fosse, estariamos proposdéda de um extremo a outro e iSso seria
ingenuidade intelectual. O que estamos discutindmécessidade de também ser exposta nos
livros a importante contribuicdo da mulher na &eaaber cientifico, bem como o trabalho

em equipe realizado por mulheres e homens ciesitista

6.5 OFIO ESPORTIVO

Apresentaremos, neste ponto, as representacOesultierne do homem no mundo
esportivo, com o propdésito de verificar quais s@adipos de esporte destinados a cada género
de acordo com o livro didético.

Comecemos pelos fragmentos literarios.
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1. “Uma das atividades em que menos se esperages € paraplégicos € em esportes.
Engano! Enquanto as equipes brasileiras que for@tm#piada em Sydney em 2000
nao trouxeram nenhuma medalha de ouro, sozinhayralgia Roseana Santos, a
Rosinha, trouxe duas medalhas de ouro, uma no @ssende peso e outra no de
disco...” (COCCO & HAILER, 2000, p. 97).

2. "O ciclista em entrevista [...] Fiz metade ddsmta quildmetros que ligam Elubo, na
fronteira, a Abidja e parei em uma cidade chamada@isso. Arranjei um hotel e logo
fui me deitar...” (COCCO & HAILER, 2000, p. 83).

3. “Martina, 12 anos, é fa do tenista André Agasks.faz movimentos lindos, diz. Mas
nao deixa de elogiar a tranquilidade do tenistarcense. Ele tem a cabeca boa.
Sabe esperar 0 momento certo para virar o jog@€CCO & HAILER, 2000, p.
86).

4. “Manuel Francisco dos Santos, conhecido comoévi@arrincha, desde crianca
jogava futebol. Jogador fantastico, apesar de petoidas, fazia dribles rapidos e
desconcertantes, que o tornaram conhecido no mtowm Jogou pela Selecéo
Brasileira de Futebol, sendo considerado o melbotgadireita da Copa do Mundo
de 1958..." (COCCO & HAILER, 2000, p. 156).

5. “Edson Arantes do Nascimento, o rei Pelé, o miaigador de futebol de todas as
épocas, foi considerado o atleta do século. Sgaslfs o levaram a titular da Selegéo
Brasileira com 17 anos. Jogou 112 partidas pe&g&el com atuacdes espetaculares.
Oficialmente, o total de gols de sua carreira .89, e 1.367 partidas...” (COCCO
& HAILER, 2000, p. 156).

6. “Arthur Antunes Coimbra, o craque do futebol lecido como Zico, é carioca,
nascido no Rio de Janeiro em 1954. Aos 14 anosgseg no Flamengo e em 1974
chega a Selecdo Brasileira. Participa de trés cdpamnundo e é o segundo maior
artilheiro da selecdo, com 66 gols, atras apenaBeti&..” (COCCO & HAILER,
2000, p. 156).

7. “Maior big wall do mundo,El Capitan € uma das principais atracbes do Parque
Nacional de Yosemite, nos EUA, e atrai alpinistasmtindo inteiro. Para vencer a

torre de granito, o brasileiro Pauletto dormiu quatoites & rocha...” (COCCO &

HAILER, 2000, p. 113).

8. “Os maiores craques do futebol brasileiro imama suas carreiras jogando nas ruas
em campinhos improvisados, foi o caso dos grandegies da atualidade Romario e

Ronaldo...” (FERREIRA, 2006, p. 12).
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9. “Uma das personalidades que voaranMmage foi o piloto Ayrton Senna. [...] Se
cada brasileiro tivesse a oportunidade de fazer &3 que eu fiz, com certeza teria
mais amor a patria. Essa declaracao ficou famestéenum poster dele dentro de um
carro de corrida da Mclaren que fica no esquadeéipildtos...” (FERREIRA, 2006,
p. 111).

Vejamos, agora, algumas das ilustracfes que camagens de esportistas.

Figura 62. O ciclista. Figura 63. Os jogadores I. Figura 64. O alpinista
Fonte: Cocco &Hailer, 2000, p. 82. Fonte: Cécco & Hailer, 2000, Fc?nte: Cécco &pHaiIer,
p. 156. 2000, p. 113.

)IL?L;)‘II‘IZ;“1)1;1":;&1;(“(1( Atenas,
Figura 65. O paratleta I. ]
Fonte: Ferreira, 2006, p. 98. Figura 66. O paratleta II. , ,
Fonte: Ferreira, 2006, p. 97. Figura 67. O tenista
Fonte: Cécco & Hailer, 2000,
p.86.

N .* ¥ Figura 70. Os jogadores Il
e . : Fonte: Ferreira, 2006, p.152.
Figura 68. Os jogadores d Figura 69. O piloto.
basquete Fonte: Ferreira, 2006, p. 111.

Fonte: Ferreira, 2006, p. 98
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Figura 71. Os jogadores Il Figura 72. Os jogadores IV
Fonte: Cereja & Magalhdes, 2002, p. 37. Fonte: Ferreira, 2006, p. 173.

Selecionamos nove exemplos de textos que retrafzartiaipacéo dos dois géneros em
atividades esportivas. Ndo mencionamos todos odayaen encontrados nos livros porque
muitos apresentam apenas o esporte futebolistiowo ceferéncia e ndo retratam outra
modalidade diferente. Desse total, oito registrdividades esportivas desenvolvidas pelo
homem, informando modalidades como o ciclismo, mstéo futebol, o alpinismo e o
automobilismo. Sendo que para cada tipo é aludidmome dos desportistas que foram
consagrados como os melhores.

No futebol, o esporte mais citado, sao referenciamoatletas Garrincha, Pelé e Zico
nos fragmentos 4, 5 e 6. Eles sdo simbolos darauftiebolistica brasileira, através da
imagem de virilidade e de driblagem bem frequente consagrado futebol arte. Isso
possibilita uma identificacdo, por parte do joveomcesses jogadores e com o futebol que
culturalmente os representam.

Dessa forma, perpassa a concepcao de que o fui@be@sta para a mulher assim como
o ballet ndo esta para o homem, pois no futepelsaoa precisa de virilidade para pratica-lo
e no ballet de leveza. Nem a mulher nem o homemngaadram, respectivamente, nesse
perfil, pois ndo sdo aptos para tais habilidades.

E essa visdo discriminatdria que esta veiculadareaesentacdes de género no livro
didatico, interpretacdo esta compartilhada por Egmndo afirma “o futebol estd para o
adulto masculino como o jogo de maméae para as @&Enim jogo pedagdgico que ensina a
manter seu préprio lugar” (ECO, 1984, p. 231). @lfol pode ser entendido, portanto, como
um complexo de rituais de iniciacéo, que abremsacasvirilidade adulta. E nas brincadeiras
infantis de pelada no campinho do bairro, que oimeeé socializado no futebol, a exemplo
do teor do fragmento textual 8.

A partir desta proposicdo, as mulheres restam @lpdg auxiliares dos homens no

futebol, torcendo em funcédo de lacos sociais progim gerando condicfes favoraveis para
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gue os homens desfrutem desse esporto. Assim, iAssoca ideia de que a mulher
geralmente acompanha o futebol em funcédo do magvapirmao, namorado etc.

Se € assim, que o esporte futebolistico é reprd@mum ambiente essencialmente
masculino, qual poderia ser a justificativa parpliear a participacdo das mulheres nesse
esporte, inclusive trazendo para o pais, com ac&lIBrasileira Feminina, titulos e mais
titulos. Também como explicar a atuagdo das muheoeno arbitras e juizas de futebol.
Acreditamos que ndo se pode determinar ambientesciisamente s6 masculinos ou
femininos, pois essa linha que tenta separar asde$ de género no esporte ou em qualquer
situacdo da vida ja foi ultrapassada e o que nst ré discutir porque os cédigos, 0s
simbolos, as instituicdes ainda estdo impregnamtasecpor esse discurso.

De todos os livros analisados apenas um faz akusdolher no esporte, com um dnico
exemplo, informando o feito da medalhista olim@asinha, que superou a sua deficiéncia e
trouxe para o pais duas medalhas de ouro no arserdespeso e de disco. E o mais absurdo
desse exemplo é que compara a atuacdo da medaluiatketa com o resultado negativo dos
outros atletas. Fica, assim, evidente que o teatoinserido no livro porque continha
informacdes sobre o0 ato de superacdo de uma passodeficiéncia visual e ndo por se tratar
de uma mulher, simultaneamente, esportista e defei

Com relacéo as ilustragfes, todas s6 exemplificgariécipacdo do homem no esporte,
retratando diversas modalidades desde a mais itadic e abrangente, o futebol,
exemplificado nas figuras n.°s 63, 70, 71 e 72aatéais desconhecidas como o alpinismo.

Tanto nos textos como nas ilustracdes o mundo gortes apresentado pelo livro
didatico, € um reduto masculino, sendo destinadmuher o papel coadjuvante de
expectadora.

Concluindo esta secédo. Perante os dados que foqpostes, através de fragmentos e
ilustracdes retirados dos livros didaticos anabisadica evidente que o espaco publico
pertence preferencialmente ao homem, pois as dcetatabalho, da literatura, da ciéncia, das
artes e do esporte continuam mais adequadas acamdip conhecimento masculino.
Legitimando, dessa maneira, o discurso patriarcal djvide espacos e determina que a
funcdo da mulher na sociedade consiste em zelarquer os desejos dos membros da familia
sejam concretizados. Esse fato estd em consonémias estudos feitos por Bonazzi e Eco
(1980), Faria (2000), Moro (2001), Tonini (2002)iM6e(2005) e Casagrande (2005) com
relacdo as representacdes de homem e de mulhetadsis nos livros didaticos. Sabemos
que essa forma de representar os géneros néao enjaistifica diante das mudancas por que

tem passado a sociedade no que concerne 0s aspeat@snicos, politicos e culturais.
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Porém, ainda esta vinculada ao livro didatico a peiticipacdo da mulher no dmbito
social, e compete sobretudo ao homem atuar naaepfélica, legitimando um discurso
patriarcal. Questionamos, pois, essa forma de diifusignificados e, ao mesmo tempo,
afirmamos a necessidade de releituras dos contedm®divros didaticos, principalmente
quanto as representacdes de género. Muito premiga\gsto para que sejam divulgadas nos
livros didaticos as representacfes de género nidserelacional, em que tanto a mulher,
como o homem sejam representados a partir da dia&los contextos sociais de acordo com
periodos histéricos especificos, em consonancia @aonceito de género apresentado por
Scott (1990), Louro (1997) e Costa (1998) e qu&ainos nesta pesquisa. Desta forma, sera
possivel conceber uma pluralidade de masculinidadisninilidades, em oposicdo a uma
visdo de homens e mulheres como dois blocos horeogénindiferenciados entre si.

Também € nosso desejo analisar como o livro didd8presenta as relagdes entre 0s
cOnjuges, a partir de situagbes do cotidiano familbem como, analisar como o0s pais
assumem a responsabilidade de cuidar e educar fib@as/os de acordo com o poder

familiar. Sendo assim, a proxima sec¢ao estara gauia realizacado desse proposito.
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7 AS IMAGENS DO BORDADO CONTINUAM A REVELAR-SE: AS
REPRESENTACOES DE GENERO NO AMBIENTE FAMILIAR

Retomamos o conceito de representacdo entendid@ aom modo de produzir
significados na cultura. Processo este que se ldalipguagem e implica, necessariamente,
relacbes de poder. A énfase dada ao termo repagdenesta pautada, a principio, pela
necessidade de reafirmar que o livro didatico, iptarmédio da linguagem a ele vinculada,
contribui para construir e assegurar significadelcionados também com o cotidiano
familiar e a vivéncia entre os conjuges, as filbass filhos. Desta forma, a representagéo da

vida em familia é construida por simbolos:

Envolve as praticas de significacdes e os sistsmaslicos através dos quais estes
significados — que nos permitem entender nossasriéxgias e aquilo que nés
somos — sado construidos. [...] As representacdeshvem, pois, as praticas de
construcdo e partilhamento de sentidos na culpelg operacdo de diferentes e
variados signos e sistemas de classificacdo (ME2BBY, p. 58).

Entendemos que as representacdes das relacde8riwmesgyem familia, veiculadas nos
livros didaticos, tanto para mée e pai, como pi#ina €& filho, constroem posi¢des de sujeitos
e legitimam espacos em funcdo de um estilo de aiplgsentado por praticas significativas
de poder.

Revelar como essas representacfes estdo difundidasdo as imagens do nosso
bordado no livro didatico é o propdsito dessa secdo. Ramigp, 0 organizamos em duas
partes. Na primeira, apresentaremos como o livdatidio representa, por intermédio dos
textos e ilustracbes a ele veiculado, a relacére ergt conjuges em situacdes do cotidiano
familiar. Na segunda, mostraremos a quem compegspmnsabilidade de cuidar e educar as

filhas e os filhos, de acordo com as imagens traitkas pelo livro didatico.

7.1 RELACAO ENTRE OS CONJUGES: IMPLICACOES E RESFSMBILIDADES

Neste ponto, analisaremos como o livro didaticoesgnta a relacdo entre os conjuges a
partir da dindmica do ambiente familiar. Para tanterificaremos como acontece a
distribuicdo das responsabilidades entre os cogjugeque respeita ao cuidar da familia.

Comecemos por apresentar alguns fragmentos textuais

1. “Ela ndo estava a fim de discutir, estava camsath concordar com tudo que o

marido falasse [...] Concordo, disse ela trazentiitgira. Também colocou na mesa
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0 pdo e a manteiga, tinha que servir, o maridovasesperando...” (COCCO &
HAILER, 2000, p. 33).

2. “Esqueci de dar uma olhada no jornal de hojassésua mulher tirando a mesa. —
Dé uma espiada para ver se saiu o resultado deis@rt] O bilhete € dela. Tenho
certeza de que na hora em que recebesse o dinhieitoanca-lo a sete chaves, como
faz o mulherio... Iria escondé-lo de mim... Aosegpdées de tudo, mas para mim... [...]
O odio ferveu-lhe no peito e para decepcionar sulhen e fazer-lhe mal falou outro
namero...” (COCCO & HAILER, 2000, p. 65).

3. “Pobre de sua mulher! Avelhantada precocemdmabalhando que nem moura,
doente, entretanto a sua fragilidade transformavenrs energia para manter o casal.
Ela saia, virava a cidade, recebia dinheiro, e lagaregustioso lar ia se arrastando,
gracas ao esforco da esposa...” (COCCO & HAILERQO2(. 78).

4. “A mulher pediu para fazer compras, 14 foi &e. sacola, percorrendo as barracas.
[...] Aposto que foi sua mulher quem mandou o secbmprar tomates. — Foi. Essas
mulheres. Esta vendo? Agora, estdo assim...” (CO&ERILER, 2000, p. 137).

5. “Copa. Mesinha com xicaras, bule, leiteira, diiss etc. Cinco horas da tarde.
Mulher serve o café com leite enquanto conversa commarido. A principio
comportam-se como ingleses, mas vao se irritandentkio didlogo. Marido: Inglés
s6 toma cha as cinco da tarde. Mulher: Mas vocé&naglés. Marido: Que mulher é
essa...” (COCCO & HAILER, 2000, p.140).

6. “Wocé pode ir até o vizinho pedir emprestada wiicara de acucar? — Vocé € dose,
ndo, Tereza? Fez compras ainda ontem... E esqdecagucar! Eu me lembro que
vocé anotou agucar na cabeca da lista do supemeef€asqueceu de comprar! Meu
Deus! Que espécie de mulher € essa que ndo comicarae continuo casado...”
(COCCO & HAILER, 2000, p. 98).

7. “Ana Rosa pertencer-lhe-ia de direito!... Poe géo?... Ele tinha a lei por si! Quem
poderia impedir-lhe de tira-la por justica?... Al@dmqué, com um filho nas estranhas,
ela Ihe obedeceria como escraval...” (COCCO & HAR,_R000, p. 164).

8. “O marido chega tarde em casa e a mulher iaitadQue horas vocé chegou? — As
dez horas. — Mentira. Ouvi o relégio bater uma hdreCOCCO & HAILER, 2000,

p. 37).

9. “No outro dia, ela, minha mulher se queixou paman: Pois é, Maromba,

antigamente vocé dizia que eu era o0 mundo pard Respondi que era verdade. [...]

O problema é que quando brigamos vocé lembra todameus erros, com data e
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horario. E ainda fica azucrinando o tempo todo: d&8 que vocé vai? Com quem?
Quantos dias vai ficar fora? Por que ndo me lemofu..” (COCCO & HAILER,
2000, p. 40).

10. “Depois de tanto tempo de casada, ele me jagara que ndo ha mais nada entre a
gente, que esta tudo acabado e ja ndo gosta deMamisso ndo fica assim! Eu vou
partir para a luta, eu vou virar uma fera, eu veixar ele louco, arrependido,
implorando o meu perdao. [...] E ai, ele que se eom a justica...” (GONCALVES
& RIOS, 2000, p. 140).

11. “Aurélia passava agora as noites solitariasedera estranha essa paixao veemente,
rica de herbica dedicacdo, que, entretanto, assetea, quase impassivel, ao
declinio do afeto com que lhe retribuia 0 homemdona se deixa abandonar, sem
proferir um queixume, nem fazer um esfor¢co pararratventura que foge para os
bracos de mais um caso. [...] Ele vai em busca @is oma aventura, mas voltara
para o seio familiar e Aurélia estard Ihe esperaidio quer ser uma mulher
separada...” (GONCALVES & RIOS, 2000, p. 140).

12. “Ha que aprender com as mulheres as finezasmw e do casamento. O homem
nasce ignorante, vive ignorante, as vezes morsevgges ignorante de seu coracao e
da maneira de usa-lo. S6 a mulher (como expli@ar®nde certas coisas que nao sao
para entender...” (GONCALVES & RIOS, 2000, p.156).

13. “Marcela amou-me durante quinze meses e on#esde réis: nada menos. — Vem
comigo — disse eu — arranjei recursos... Temosamliitheiro, teras tudo o que
quiseres... Olha toma. E mostrei-lhe o pente coamdnte...” (GONCALVES &
RIOS, 2000, p. 164).

14. “Eu ndo posso perder essa chance e se perceevoa-da até o fim da vida. Na-da,
a diferenca é essa na-da. Mas como nada [...] ¥oo@énha mulher, € a mae do
Janior! Sempre de bragos dados com alguma refer&anulher de, a méae de, a filha
do dono do boteco. E eu, Silvia, onde é que estayye eu sou?...” (CEREJA &
MAGALHAES, 2002, p. 16).

15. “Comecou na mesa do almoco. A familia estavaecmlo — pai, mae, filho e filha —

e de repente a mae olhou para o lado, sorriu e:dig%ara a minha familia, s6 serve o
melhor. Por isso eu sirvo arroz Rizobon. [...] Coesposa e mae, eu sei que minha
obrigacdo é manter a regularidade da familia.. EREJA & MAGALHAES, 2002,

p. 143).
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16. “A imagem da mulher na televisdo é a mistifftagdo trabalho doméstico,
colocando os afazeres de casa como um trabalhe delmnulher. Ela aparece nesses
quadros como responsavel pela felicidade da fanii{€ EREJA & MAGALHAES,
2002, p. 180).

17. “Ele é o funcionario completo e ela aprendazaif suspiros. Ela esquenta a papa do
neto e ele quase fez fortuna. Vivem sob o mesnao A&¢€ que a morte 0s una. Até
que a morte os una...” (COCCO & HAILER, 2000, p1)10

18. “Ele assim como veio partiu ndo se sabe pra.dadieixou minha mae com o olhar
cada dia mais longe, esperando, parada, na pedmorti® com seu unico velho
vestido cada dia mais curto...” (COCCO & HAILEROPQp. 151).

19. “O marido ndo se admitia como roncador. A es@dao teve uma idéia que, de
inicio, lhe pareceu brilhante: gravou o ronco daidea Logo que ele adormeceu e
comecou a ressonar. [...] De manha reproduziu\eagé® para o esposo. O marido,
furioso, acusou a mulher de ter forjado aquela agaw, talvez com a ajuda de
alguém. E ai a briga ficou séria...” (COCCO & HARF2000, p. 159).

20. “O homem e a mulher como um casal, indicam deaida familia. O casal é a
unidade basica. [...] A mulher € responsavel emtenassa unidade, é a mulher que
favorece a felicidade da familia...” (GONCALVES &®5, 2000, p. 59).

21. “A noticia de sua perda veio aos poucos: apikh jornais ali no chao, ninguém os
guardou debaixo da escada. Toda a casa era und@odeserto. [...] E comecei a
sentir falta das pequenas brigas por causa do tempesalada... Ndo tenho botéo na
camisa, calco a meia furada. [...] Sem o perdasudepresenca...” (CEREJA &
MAGALHAES, 2002, p. 40).

22. “Néao quero dizer que o0 que eu vou falar agerdnd importancia pra vocé, que
possa ter influido na sua decisao de terminar angasto, mas ele tem mais dinheiro
também, vocé sabe. [...] Ele é moderno, decididom Nestaurante ndo te oferece
primeiro a cadeira, ndo observa se vocé est4d servido oferece mais vinho.
Combina, ndo é7?...” (CEREJA & MAGALHAES, 2002, 3)8

23. “Na idade em que a natureza comeca a recolher aiuma todas as gracas da
mocidade [...] Ele, bem mais moco, tinha um ar dexa submisso de coisa humana,
em singular contraste com o ar mandao da companl@iestranho do casal residia,
sobretudo nisso, no ar de cada um: senhoril elsamquilino e senhorio; quem
manda e quem obedece; quem da e quem recebe.ld&la to alto; ele ouvia de
baixo e mansinho...” (FERREIRA, 2006, p. 235).
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E as ilustragdes, também elas, definem com clarezaceito de género que pretendem

transmitir.

o AL
mesa ¢ dirigiu-se Para a cozinha. Paj e fﬂlﬁ)s

e pirou de vez,

Figura 73. Mulher anotando receita. Figura 74. Mulher cuidando da familia.
Fonte: Goncalves & Rios, Fonte: Cereja & Magalhaes, 2002, p. 142.
2000, p. 7¢
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Figura 76. Mulher cuidando do marido.
Figura 75. Mulheres preparando doce. Fonte: Cereja & Magalhées, 2002, p.147.
Fonte: Goncalves & Rios, 2000, p. 123.

Figura 77. Mulher tricotando e homem Figura 78. Homem dando ordens.
lendo. Fonte: Cécco & Hailer, 2000, p. 33.

Fonte: Cereja & Magalhées, 2002, p. 39.
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Figura 79. O casal: fotografia do casamento. Figura 80. Homem no bar.
Fonte: Cereja & Magalhaes, 2002, p. 20. Fonte: Ferreira, 2006, p. 80.

EM, VAMOS BRINCAR Dt 3 NED BALE r P
WNYA. B SEREL A FO- | ALIDEIA ASSEL y
EROSA EXECUTIVA, O el U MEs 4 ESPERO QUE

| VIATANDO. “Ei‘g" TENHA ¢~

ESEMPRES
CUIDA DA CASAS E vo-
C NOSSO INIBTIL €
ESMIOLADO FILMO,

POR QUE EU
ESTAVA CERTA:

108 el Prbas Bvaicne

Figura 81. O brincar: mudanca de papéis. Figura 82. Discusséo entre o casal.
Fonte: Cereja & Magalhaes, 2002, p. 224. Fonte: Cereja & Magalhaes, 2002, p. 222.

A familia também € uma construcdo social organizeaianeio de regras culturalmente
elaboradas que conformam modelos de comportam&sson, o papel representado por cada
membro da familia esta veiculado a uma estruturagébdlica na qual todos ocupam um
lugar, possuem uma funcao: o lugar do pai; o lagamée; e o lugar das filhas e filhos. E,
deste modo, o relacionamento e a organizacao doslgs interpessoais entre esses membros
familiares séo resultado de convencdes sociais.

Ao analisarmos os livros didaticos, verificamos que textos que 0s constituem
retratam o relacionamento entre marido e mulheartirgle vivéncias do cotidiano familiar.
Para tanto, sdo veiculados neste recurso educatdelos estereotipados de posicionamento
social e afetivo entre os coOnjuges. Representamrelationamento pautado ainda na
submissdo da mulher, designando para ela os afadereésticos, a aceitacdo passiva do
pensamento do marido, um tratamento semelhanta asalava, como podemos observar nos
textos 1 e 7. No primeiro, a esposa anula-se ddmt@arido e concorda com tudo o que ele
fala; e, a0 mesmo tempo, tem que servir 0 seu @8, ndo pode deixa-lo esperando.

Verificamos que este fragmento retrata as mesnmiaacées ja apresentadas por Bonazzi e
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Eco (1980) ao analisarem, também eles, a funcdmalaer nos livros didaticds No
fragmento 7, a mulher é vista como um objeto des@oendo de obedecer ao marido como
escrava.

Além dessa representacdo, também € veiculado pelgem do marido o ideario do
homem machista: ele precisa mostrar para a so@eaglasm é que tem a autoridade e passa a
agir conforme esse pensamento. Por isso, sdo-thatgkas as saidas noturnas para manter a
imagem do individuo poderoso, forte e conquistadoque passa a ser uma espécie de
certificado de masculinidade. Nesse mesmo proceasbem é atribuido a mulher o fracasso
do relacionamento conjugal, justamente quando,telida postura do homem machista, ela
passa a exigir atitudes de respeito. Encontransasatgude nos fragmentos textuais 8 e 9.

Os textos ao atribuir ao homem e a mulher essaegeptacdo, imediatamente,
direcionam suas atitudes no rol de um processegaap de idealizacdes para ambos. Assim,
no relacionamento, a esposa é o paradigma da sy sendo determinada a ela uma
posicdo de compreenséo e aceitacdo diante dadestioachista do marido.

Outro exemplo que associa o relacionamento entodmsiges a imagem estereotipada
da autoridade masculina, encontramos no texto 2&, apresenta a mulher no papel
tradicional de responsavel pelas atividades dona&ssgé o homem como aquele individuo que
nao expde seus sentimentos. Conforme a mensagamdsugelo texto, em que o marido sé
vem dar conta da partida da mulher quando percabeagcasa esta suja, com jornais sem
empilhar, suas camisas estdo sem botédo e as nstdasferadas. O personagem marido ao
perceber o real, sai para beber com os amigosna@msem coragem de pedir o perddo da
mulher. Desta forma, projetam-se mais uma vez rmsd# atitudes conservadoras tanto para
0 homem como para a mulher.

Além dessas imagens padronizadas para a mulh@raeophomem no relacionamento
familiar, também ¢é veiculada no livro didatico gresentacdo de que aspectos como
subjetividade e sentimento sédo caracteristicaspehtes apenas ao género feminino. Assim,
cabe a ela resolver todos os problemas afetivosadal e manter o casamento na mais
completa felicidade, como exemplificam os textosel20. No primeiro, € aludido que a
mulher € quem entende tudo sobre o amor e o casanpem isso, 0 homem deve aprender
com ela, pois, conforme o texto, 0 homem nasceraye, vive ignorante e morre ignorante

guando se trata das sutilezas do amor e do casaniegse sentido, atribui-se apenas a

' Na secdo 3, analisamos o trabalho destes autores.
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mulher as caracteristicas subjetivas, apontanda @dromem uma desumanizacdo: aquele
gue ndo possui caracteristicas que envolvem arsemtio.

Os textos 15, 16 e 17 expdem papeéis dicotomizaa@sgs conjuges no relacionamento
familiar e reservam para a esposa a funcao deradédendos os membros da familia, zelando
pelo bem-estar e, ao mesmo tempo, garantindo daretade do cotidiano em familia.
Também nos fragmentos 15 e 16, ha um direcionampata essa concep¢ao, e, mais
especificamente no 15 que aponta, a partir da pagemm mae-esposa, o tom da obrigacéo e a
necessidade em garantir o bem da familia, tendam qum@ocupacdo o cotidiano domestico,
exemplificado na necessidade de preservar a saiglendmbros familiares, verificando a
qualidade dos alimentos servidos ao marido, a &llao filho.

Ja o fragmento 17, além de fazer referéncia aelpagular da mulher no cuidar dos
afazeres domésticos e do homem, no trabalhar paaatg o sustento da familia, destinando
0 espaco publico para 0 homem e o privado paralaemuambém dramatiza a infelicidade
do casal. A idade chegou e para ela restou comtcwa o seu papel de esposa e de mae,
adicionada a mais uma funcéo, a de avo e, por igsalmente com a obrigacdo de fazer a
papa do neto. Para o marido, ainda continuava gatude comandar a familia. Mostra-se,
assim, que mesmo com a chegada da maturidade,ab rés era feliz e ndo existia no
relacionamento um sentimento de afetividade emtigoa, como sugere o periodo “até que a
morte os una”’. Esta frase sugere a acomodac¢adoaeste vinculado a principios tradicionais

e conservadores atribuidos ao matriménio.

O Cddigo Civil anterior, que datava de 1916, regala familia do século passado,
constituida unicamente pelo matriménio. Em suaov@dginal trazia uma estreita e
discriminatéria visdo da familia, impedia sua diss@o. [...] A instituicdo do
divércio (EC 9/1977 e L 6.515/1977) acabou com dissolucdo do casamento,
eliminando a idéia da familia como instituicdo atizada (DIAS, 2007, p. 30).

Mesmo depois da aprovacdo da lei do divorcio, aaisamantinham-se casados e
infelizes, fiéis a principios que sacralizavam stiinicdo do casamento. A sociedade, em
determinado momento histdrico, instituiu 0 casamea@mo regra de conduta, em que 0s
vinculos afetivos para merecerem aceitacao soolarn que ser reconhecidos, como sugere
o fragmento textual 17.

Outros exemplos que retratam um casamento quergémanais por principios morais
do que por lacos de afetividade, encontram-seaxsg 2, 5 e 6. No fragmento 2, o0 marido
ao suspeitar que a esposa acertou os numeroshadebile lotaria, resolve informar para ela
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um numero errado, porgque esta certo de que a mdérartodo o dinheiro a familia e nada
sera para ele. Sem nada receber, mais cresced#& ajde sente pela mulher. No texto 5,
mostra-se a intolerancia de um para com o outiis, rparido e mulher ndo conseguem mais
dialogar. Ja o fragmento 6 retrata a falta de msgulidade da mulher para com seus
afazeres domésticos, pois um dia depois das comdprasercado, compromisso da mulher,
ela informa o marido que ndo tem acucar para coloezaafé. Ele a ridiculariza, comentando:
“que tipo de mulher € essa e continuo casado”.

Em todos os exemplos, a relacdo dos cOnjugesdestastada; mas, até mesmo, com
intolerancia, desamor e falta de cumplicidade &amatrimonial persiste. Ou seja, 0s
exemplos de textos apresentados no livro didatiazstam o casamento como algo
sacramentado e indissoluvel. Essa concepcdo ddidand@io valoriza os lacos afetivos
baseados no carinho e no amor. Além do mais, aizaddo do afeto nas relacbes familiares
nao se cinge apenas ao momento de celebracdo ameras, devendo perdurar por toda
relagdo. Disso resulta que, cessado o afeto, efta a base de sustentagcdo da familia, e a
dissolucéo do vinculo € o unico modo de garardigaidade dos conjuges.

Os fragmentos textuais 10 e 11 retratam a imagemmuwlber a partir do término do
casamento. Dessa maneira, representam formas ditdriees de agir. No fragmento 10,
encontramos a imagem de uma mulher revoltada peldd lagco matrimonial, ndo aceitando
o término do relacionamento, bem como a maneiraodohndispensada. Assim, decide tomar
atitudes de modo que o seu ex marido vai se amepenimplorar o seu perdao. Ja o texto 11
traz a representacdo de uma mulher que nao tonmamenatitude para reconquistar os lagos
de carinho que uniam o casal, deixando o maridir ggn busca de mais uma aventura. ISso
porque ela estava segura de que ele retornariei@aa familia, o lugar que Ihe transmitia a
tranquilidade que ele apreciava.

Esta representacdo inversa da atitude da mulhetefee uma separacdo também esta
voltada para principios tradicionais da concepc¢ddainilia. O mundo de hoje ndo mais
comporta uma visdo idealizada da familia. Seu étnosudou. A sociedade concede a todos
o direito de procurar a felicidade, independente dimculos afetivos que estabelecam. E
ilusoria a ideia de eternidade do casamento. Aragf@a, apesar de ser um trauma familiar
doloroso, é um remédio util e até necesséario, septando, muitas vezes, a Unica
oportunidade para ser feliz.

No entanto, fatores culturais e religiosos congiupara preservar o casamento como

meio de manter a familia. A ideia sacralizada dailfa, considerada por muito tempo como
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uma instituicdo, justifica a necessidade de procaidentificacdo de um culpado para o fim

da relagéo conjugal.

E enorme a dificuldade de qualquer pessoa de romfreulos que foram
estabelecidos para ser eterno. A separacao alpatpaa identidade da pessoa e é
dificil aceitar o fim de uma unido sem ceder aaefd de culpar e tentar punir quem
tomou a iniciativa de por fim a infelicidade. H&l@ jeito, uma convergéncia de
interesses na apenacao de infratores, tanto qiges vastitutos perseguem culpados
e Ihes aplicam sang¢fes (DIAS, 2007, p. 109).

Esta concepcéo de Dias aproxima-se do contextoagmento 10, na medida em que a
mulher promete punir 0 esposo por ele ter terminadelacionamento conjugal de tantos
anos. Configura-se como a atribuicdo de uma punigague pode ocasionar a pretensao
indenizatéria a titulo de dano moral, como finatizexto, com o falar da personagem mulher
esposa “ele que se vire com a justica”.

No texto 23, encontramos outra visao do relaciomaon@miliar entre os géneros. Nele
€ retratada a imagem do homem a partir do fundamdat sua submissdo e da sua
passividade, enquanto a imagem da mulher refletdigara da autoridade e do
encaminhamento da relacdo conjugal. Percebemos gelkacionamento familiar mais uma
vez esta aqui pautado pelo paradigma universaldgigemina formas de agir pertencentes ou
s6 ao homem, ou s6 a mulher. Mas, este texto mastmaversdo de caracteristicas,
acarretando a mudanca de papel na relagdo: caiimam manter-se submisso as ordens da
mulher. E ela quem fala alto, quem determina odomelacionamento, quem sufoca o outro.
Ao mostrar essa troca de papéis, o texto inseradtivno didatico continua possibilitando
para 0s seus usuarios uma concepcao distorcidaelaeye ser o relacionamento familiar
entre 0os géneros. E ainda de forma, que consideram® incorreta, tenta mostrar que a
mulher quando assume as responsabilidades desggaadaomem, passa a agir de maneira
masculinizada. Este exemplo s6 vem legitimar pngpes machistas, inseridas no discurso
patriarcal.

No entanto, também encontramos textos que remedeanopdesejo de emancipacao da
mulher, a exemplo do 14, bem como o resultado daessaira a partir do olhar masculino,
conforme o texto 4.

No fragmento 14, a personagem mae e esposa ghanaaseu esposo que ndo pode
perder a oportunidade de trabalhar fora, pois desgber o que pode conseguir
profissionalmente, além de assegurar mais umaérefier social, que ndo seja s6 a de mae e

de esposa. Ela ainda afirma que, caso nao consighalho, vai considerar-se “um nada”; e o
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marido responde que ela ja é esposa e mae. Ortrdta, assim, o dilema vivenciado pelo
casal e mostra a divergéncia de opinido.

Ja o fragmento 4 reflete uma situacéo do cotidiandliar, em que o marido vai a feira
comprar tomates e encontra um outro homem queioacpor isso. O texto reflete um olhar
discriminatorio para os ganhos da mulher na esfeddissional, pois afirma de forma
pejorativa que, com isso, 0 homem passou a exeastatividades que eram destinadas
apenas as mulheres, além da esposa deixar a fgrafhasegundo plano. Fundamentadas
nesta concepcao, podemos afirmar que este texta dei apresentar uma outra imagem do
homem, a partir de um olhar que mostra a acdo dadon&omo algo necessario no
relacionamento familiar entre os géneros, pois otabora com o outro na efetivacdo das
responsabilidades, tendo oportunidade de dividobagacdes familiares.

Com relacédo as ilustracbes, podemos separa-laso@ngdipos de posicionamento:
umas que estao voltadas para o principio de queaatulher o cuidar do lar e dos membros
da familia e outras que refletem uma oposicao thaema proposicéo, ou seja, hi a troca de
papel no relacionamento familiar.

Desta forma, as figuras n.%s 73, 74, 75, 76, 79 estao relacionadas com a proposi¢cao
de que o lugar de mulher no relacionamento familaarsiste em cuidar do lar, do esposo e
das(os) filhas(os). Essas ilustracbes sugeremipoaioentos bem especificos para homens e
mulheres pautados em principios do sistema padtjacojos preceitos sdo enganosamente
denominados de leis da natureza. Sendo assim, ge@®ssa visdo, € natural que a mulher
seja responsavel pelos afazeres domeésticos e queera construa um ambiente familiar
harmonioso para todos os membros. Também é entendido natural que ao homem seja
destinado a fungdo de manter economicamente adamil

Essas ilustracdes ndo sinalizam que as respomsalas destinadas tanto para a mulher
quanto para o homem no ambiente familiar sdo aaidsis culturalmente e assegurado o seu
desenvolvimento na esfera social. Essa ideia esid weiculada na ilustragdo n.° 5 que
apresenta uma foto de casamento, em que o0 maridooseiona a frente da esposa,
espelhando quem é a autoridade na relacao entdnpgyes.

Outra figura que também se baseia no pressupodtarpal € a n.° 74. Nela
encontramos a imagem de uma mulher esposa e mas q@epreocupa com o bem-estar da
familia; da-nos a perceber que, até no momentefdazéo, essa mulher ndo se senta a mesa,
pois primeiramente tem por dever cuidar para qdes@stejam servidos e se alimentem bem.

A n.° 76 também mostra um ambiente familiar degiarharmonia, em que a mulher cumpre
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de forma exemplar o seu papel de zelar pela faliddla familia e oferecer-lhe um cotidiano
regular, sem surpresas desagradaveis.

As ilustracdes n.°s 81 e 82 representam a trocpagéis dos cOnjuges, em que 0
homem assume a funcéo tradicional da mulher e hanalfuncdo do homem. Aqui também
se institui um olhar discriminatério para a relagd@miliar porque esta associado a principios
naturais e universais.

Uma das inovacdes da segunda metade do século ¥Xra@tir a ruptura entre o
publico e o privado, isto é, a rigida configurac@&ssas duas esferas. A mulher € o simbolo
dessa imagem, pois foram as mulheres que entraabar porta da prépria emancipacao,
saindo da esfera doméstica e fazendo valer o seitiodd educacédo, ao trabalho, ao voto, a
vida politica, a administracdo dos seus propriossbe a sexualidade. No entanto, essa
emancipacao feminina ndo se constituirhA em um gaahio para a mulher como para o
homem, se ainda prevalecer em muitos discursodes dadicionais do patriarcalismo, se a
mudanca fomentar na mulher o medo de assumir ndiregos, se a familia continuar
falocéntrica, se a educacdo em casa e na escaareanos estere0tipos sexistas, se 0s meios
de comunicagado néo se abrirem a palavra e ao f@imaninos e continuarem a mercantilizar
0 corpo feminino.

Acreditamos que a forma como o livro didatico reprea a relagdo entre os cénjuges e
como sacraliza o casamento, sO contribui para emgipar atitudes consideradas como
adequadas para a mulher e para o homem de acardfundamentos tradicionais. Nao cabe
mais esse tipo de representacdo, nem tdo-pouce deagnonstra que as mulheres assumem
atitudes masculinas para se realizarem profissimgrae. Assim como aquelas em que os
homens assumem atitudes femininas quando se gatacllos afetivos e familiares.

7.2 RELACIONAMENTO FAMILIAR: OS CUIDADOS E OBRIGACES COM AS
FILHAS E FILHOS

Nesta parte, analisaremos como o livro didaticoesgmta o relacionamento entre mae,
pai, filha e filho, verificando como os progeniterexercem sua funcao através do poder

familiar. Comecemos pelos fragmentos textuais.

1. “O menino chegou apressado. Bateu a porta. Baaih com os pais. A mée disse: -
Se vocé chegasse muito atrasado e encontrasspagyseocupados, como VOcé se
sentiria? — eu ficaria chateado. — E se seus gHigssem realmente bravos? — Eu

sentiria medo. — E se eles estivessem pensandaastiiga? — Eu ndo gostaria de
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perder o jogo na TV, hoje a noite. — Pois bem, q#ra o quarto e nao ligue a TV...”
(COCCO & HAILER, 2000, p. 18).

2. “Repassou mentalmente tudo que acontecera rass atiteriores: a chegada da
passagem, o arrumar da bagagem, o nervosismo daareeroporto, as centenas de
recomendac¢des. Tudo muito excitante para um adwlesgue voava pela primeira
vez...” (COCCO & HAILER, 2000, p. 117).

3. “O cabo e os outros viram mae Efigénia recomtzecomo Efigénia Bento. Ela
apresentava sintomas de ter recebido uma bord@adabeca. [...] O moco declarou
chamar-se mesmo José Bento e ser filho Unico deEfigénia, pois seus dois irmaos
mais novos morreram de pancada ha muito tempaudt $prte fora reservada ao seu
pai também de nome José...” (COCCO & HAILER, 2G0(5).

4. “A mae, preocupada, observa o garoto a mesaaniQs pratos vocé ja comeu? —
Um. Por qué méae? — E quantos copos vocé ja tom@d?um — Fala o garoto saindo
da mesa — E de que tamanho era esse copo, hei@?pvemsa se alimentar direito,
ouviu...” (COCCO & HAILER, 2000, p. 102).

5. “A mae conversa com a filha sobre as atividaelesolares. — Esse desenho t&o
bonito, minha filha, o que é? — Ai, miezinha. Voé& vé? E o barulho do sol
acordando...” (COCCO & HAILER, 2000, p. 148).

6. “O quarto estava na penumbra, e ele, deitadbadega para cima, observava em
siléncio um inseto que ladeava o lustre coloridahi& que ela podia esta esperando.
[...] Afinal, ele deveria ter falado com ela, maperou tanto que sua santa maezinha,
muito amiga da menina, chegou primeiro e contousdo amor” (COCCO &
HAILER, 2000, p. 153).

7. “Senti que sO existia uma coisa funcionando am.r&ra como se fosse uma cabeca
em cima da bandeja [...] Finalmente, chegou min&ée,ra a primeira reacédo que tive
foi a de sentir vergonha pelo erro que havia ferte:atirar num lago de meio metro,
bébado...” (COCCO & HAILER, 2000, p. 91).

8. “Fim do jantar. Dulce, a mae, serve o café..tdida a filha, pinta as unhas assistindo
novela na televisdo. Otavinho, o filho, vem do rimiecom os livros sob o braco...
Vou para aula, mae. Tchau! — Toma café, meu fith®4 ndo, ja atrasei!... — Vem
direto para casa. Nao fica pelo bar...” (GONCALVERIOS, 2000, p. 198).

9. “La um dia, a mae pega uma enorme tesoura éveedar um trato na cabeca da
crianca, pois as melenas ja estavam no ombro. Chanmaenina, que chega

ressabiada, olhando a cintilante tesoura. — Maméaeortar o cabelinho da Aninha.
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Aninha olha a tesoura, se apavora. — Nao quero,qném, ndao quero! — Nao déi
nada...” (CEREJA & MAGALHAES, 2002, p. 26).

10. “Come, filho, se vocé ndo comer, vai acabanttoeAnda, come, come o bife, esta
tdo bom. [...] Vai ao colégio, sim. Que historiasta de ficar em casa? E ndo vem me
dizer que vocé esta com febre. [...] olha ai, tamo$eus brinquedos espalhados pelo
ch&o. E por isso que vocé perde tudo...” (CEREMAGALHAES, 2002, p. 50).

11. “Agora chega, filho, desliga esta TV e vai dorranda. Amanha vocé precisa
levantar cedo para ir ao colégio... [...] Nadadistocé ndo vai andar de bicicleta.
Agora, esta na hora do jantar... [...] Olha séuas troupas. Vocé suja tudo, rasga
tudo. Esses ténis ndo tém um més ainda, e ja dajqmar fora... [...] Vocé passa o
dia inteiro na frente desta TV. Porque € que vd@ pega um livro e vai ler um
pouco?...” (CEREJA & MAGALHAES, 2002, p. 51).

12. “Um dia depois que a menina completou 10 amosde desconfiou de alguma coisa
e resolveu leva-la ao médico. Abragada ao ursoeligcip que tinha ganhado de
aniversario — Um ursinho barato; a mée faxineira tidha dinheiro para presentes
tdo sofisticado — A garota se recusava a ir. Fieats e depois de levar uns trancos,
concordou. [...] Foram ao posto de salude. O méwioateve a menor dificuldade em
fazer o diagnostico: a garota estava com trés masegravidez...” (CEREJA &
MAGALHAES, 2002, p. 102).

13. “As outras moradoras do prédio [...] olhavancom um ar de superioridade. Flavia
comecou a se sentir a Ultima das maes. Resolvdarias outras maes, e além da
natacdo colocou Paulinho na ginastica olimpicasicho de artes...” (CEREJA &
MAGALHAES, 2002, p. 163).

14. "Minha mae dizia: - Ferve, agua! — Frita, ovopinga, pia! E tudo obedecia...”
(CEREJA & MAGALHAES, 2002, p. 176).

15. “Mae, cansei dessas bobagens: casinhas, borsbeag da Xuxa... Estou é a fim
dum batom bem vermelho, igual ao seu no NatalCEREJA & MAGALHAES,
2002, p. 199).

16. “A minha méae prefere me orientar na hora delenear sair, ela falgpresta atencao
no que vocé vai fazer, e tudd...] Quando chego, ela sempre pergunta: “E@ié
conheceu alguém”™ N&o passou de uns beijinhos,. néTCEREJA &
MAGALHAES, 2002, p. 213).
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17. “De repente entra pela sala uma adolescenpanamedo-se para sair. Entra como faz
toda adolescente: pedindo a mae que veja qualaqusa em seu vestido ou lhe
empreste uma joia...” (CEREJA & MAGALHAES, 2002,36).

18. “Héa pouco tempo recebi uma mensagem que meg@vawma boa reflexao. [...] os
remetentes se identificavamSomos dois adolescentes, com 21 e 23 aridmha
primeira reacgéao foi sorrir, mas, em seguida, ewder€onta do mais importante dessa
historia. [...] Se dois jovens adultos se véem cawchalescentes é porque, de alguma
maneira, a mée esta contribuindo para isso...” HRA, 2006, p. 118).

19. “Eu queria deixar minha casa, minha mée e agidados. Estava farto de chegar as
horas certas, de ouvir reclamacdes, de ser vigiadotemplado, querido. Sim,
também a afeicdo da minha mée incomodava-me. BEseqalpavel, quase como um
objeto, uma tdnica, um paleto justo que eu ndo saeddespir...” (FERREIRA, 2006,
p.157).

20. “Bruno acordou com o sol brilhando no espelblores a comoda. Piscou. Virou-se
para o outro lado e viu o pai sentado a pequena,nmes extremo do quarto,
escrevendo. Tinha o ar preocupado e pensava rmiiés de colocar as palavras no
papel...” (COCCO & HAILER, 2000, p. 14).

21. “Cheguei em casa carregando uma mala pesadaaepasta com relatérios,
propostas, contratos. Minha mulher, assistindde&igfio na cama, um copo de suco
na mesa-de-cabeceira, disse sem tirar os olhodnae f Seu filho ficou no quarto
durante o dia todo, € melhor vocé conversar comFeleem direcdo ao corredor e,
antes de entrar na quarto, observei, ao lado da,@bandeja de cdmoda, intacta...”
(COCCO & HAILER, 2000, p. 154).

22. "A abastanca voltaria a casa; compraria unotpara seu filho Zezé, umas botinas
para Alice, a filha mais moca; e aquela cruciamda de cinco anos havia de ficar na
memoria como passageiro pesadelo. Agora sim, dét@nexia a ser um pai..."
(COCCO & HAILER, 2000, p. 78).

23. “Eu devia estar feliz pelo Senhor ter me coittmed domingo pra ir com a familia
ao jardim zooldgico dar comida aos macacos. Ah, qoassujeito chato sou eu, que
nao acho nada engracado: macaco, praia, cart@QNCALVES & RIOS, 2000, p.
177).

24. “De manhd, o pai bate na porta do quarto tio:fil Acorda, meu filho. Acorda, que
esta na hora de vocé ir para o colégio. La de deastremunhado, o filho respondeu:
- Pai, eu hoje n&o vou ao colégio...” (CEREJA & MAGIAES, 2002, p. 40).



152

25. “Pai e filha. — Minha filha, vocé vai usarsse? - Vou, pai. — Mas aparece 0
umbigo! — Que que tem? — Vocé vai andar por ai oammbigo de fora? — Por ali,
ndo. SO na praia. Todo mundo estd usando duas,ppgas’ (CEREJA &
MAGALHAES, 2002, p. 90).

26. “Como seria bom se tivesse alguém para dizer éggquma loucura fazer uma
tatuagem. [...] E que as vezes notasse suas daleif@asse, de maneira firme, que
vocé esta muito magra e talvez exagerando na digjaeém que percebesse que,
faltando dez dias para o final do més, vocé sé3@meais na carteira e perguntasse
se vocé estd precisando de alguma coisa. E quessiéssempre, em qualquer
circunstancia, vai dar tudo certo. Que falta fazpaii (CEREJA & MAGALHAES,
2002, p. 114).

27. “Antigamente. As dez horas em casa! — Pai,adrthanos” — Dez em ponto” Nem
um minuto a mais. [...] Atualmente, sorrimos ers aliviados quando uma filha de
13 anos solicita: - Pai, pode me buscar na festaahora! Este uma é da madrugada
é claro...” (CEREJA & MAGALHAES, 2002, p. 15).

28. “Eu sei que nao € da minha conta. Afinal, auspai da noiva. [...] Quanto mais se
aproxima o dia do casamento, mais intratavel vime€ £ Desculpe. Eu sou o pai da
noiva. [...] Ai xara! — Oi, Varum, como vai? A smdiva esta se arrumando...”
(CEREJA & MAGALHAES, 2002, p. 125).

29. “E com a maior emogdo que um pai matriculafidien na escolinha de futebol. E é
com emocédo ainda maior que ele aguarda o resuttadorimeira aula. Agarra o
professor ansioso: - Entdo? Ja posso fazer um atontom os italianos?...”
(FERREIRA, 20086, p. 13).

30. “O pai deu um bola de presente ao filho. Lemdioao prazer que sentira ao ganhar
a sua primeira bola do pai. [...] — Como é queligaComo é que se liga? Nao se liga.
O garoto procurou dentro do papel de embrulho. e td8én manual de instrugédo? O
pai comecgou a desanimar e a pensar que os tempositsés...” (FERREIRA, 2006,
p. 17).

31. “Com meu pai eu ndao converso nada, nem oi.tBidoo nenhuma liberdade com
ele, a Unica conversa que eu tenho com ele é pedBair. Falar sobre ficar e beijar,
nunca vai acontecer...” (CEREJA & MAGALHAES, 20¢2214).

32. “Os casamentos arranjados eram comuns entreogs As criancas, especialmente

as meninas, deviam aceitar a escolha dos pais.uBlimgachava que era errado
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obrigar os filhos a obediéncia. Acreditavam quem lna familia era mais importante
do que a felicidade individual...” (COCCO & HAILERQOQO, p. 97).

33. “Ali estava a lista de preparativos que esgeeeeidadosamente junto com o pai,
experiente campista que o iria iniciar na arte ekcaria. [...] N&o teriam que arrumar
o lanche, pois a mée ja preparara...” (COCCO & HZRI_2000, p. 153).

34. “De maneira geral, pais ndao dormem. Podem rdddahar os olhos, podem até
roncar — mas na verdade nao estdo dormindo. Quaséithos sdo pequenos, estao
atentos a qualquer chorinho, a qualquer gemidondpas filhos sdo maiores, ao
contréario, é o siléncio que os mantém despertog€OCCO & HAILER, 2000, p.
11).

35. “Marcia, minha filha, ndo vai me sujar o estoémto com esmalte... E menina mais
sem jeito!... Onde ja se viu... Ja falei mil vegas a sala ndo € lugar de pintar unha...
— E mae grande droga de estofamento, também! —ia&sse ndo é modo de
responder a sua mael... Ah! — Pai, até vocé...”NGALVES & RIOS, 2000, p.
199).

36. “Minha méae era animosa. Atirava, montava, eadejna vida agreste. [...] Nao
precisava que o0 marido, pessoa débil, viesse eanxdanta-Romba...”
(GONCALVES & RIOS, 2000, p. 225).

37. “Uma familia de classe média alta. Pai, mulberfilho de sete anos. E a noite do
dia em que o filho fez sete anos. A mée recolhdetstos da festa. O pai ajuda o
filho a guardar os presentes que ganhou dos amig@EREJA & MAGALHAES,
2002, p. 38).

38. “Pais e filhos, uns casados, outros solten@siam-se cada domingo assim, para
atenderem ao desejo da mée, a ordem do pai..O[p&i era um homem normal,
cumpridor metddico de seus deveres [...] A mdeusna dona de casa tambéem
comum...” (CEREJA & MAGALHAES, 2002, p. 20).

39. “A adolescéncia é composta de duas fases. Paiwsargarem mao, os filhos vao
fazer as piores burradas da vida deles. [...] @sdevem estar atentos e mostrar que
0S questionamentos devem estar presentes desdé@igdieam os valores morais da
familia...” (FERREIRA, 2006, p. 122).
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Também encontramos ilustracdes que retratam osediés papéis do agregado
familiar.
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Figura 83. M&e recortando receita. Figura 84. M&e aconselhando filha.
Fonte: Cereja & Magalhaes, 2002, p. 216. Fonte: Cereja & Magalhaes, 2002, 100.
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Figura 85. Mae cuidando do filho adulto.

Fonte: Ferreira, 2006, p. 118. Figura 86. M&e zangando-se com a

filha.
Fonte: Gongalves & Rios, 2000, p. 248.
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Figura 88. M&e conversando com a filha.

Figqra 87. Mée ensinando as Fonte: Cereja & Magalhaes, 2002, p. 151.
atividadesescolares.

Fonte: Ferreira, 2006, p. 122.
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Figura 89. Pai conversando com o filho I.
Fonte: Gongalves & Rios, 2000, p. 131.
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Figura 91. Pai conversando com o filho II.
Fonte: Cereja & Magalhaes, 2002, p. 43
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Figura 90. Pai I1&é o boletim de notas.
Fonte: Cereja & Magalhaes, 2002, p. 63.

Figura 92. Pai conversa com a filha.
Fonte: Cereja & Magalhaes, 2002, p. 216.
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Figura 93. Pai e m&e preocupados.
Fonte: Cereja & Magalhaes, 2002, p. 264.
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Figura 94. Pai e mée: regras |.
Fonte: Goncalves & Rios, 2000, p. 183
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Cap.6, Fig. 95. Pai e mae: regras Il
Fonte: Gongalves & Rios, 2002, p. 89.

De todas as partes tematicas que compdem o nossioefoi justamente nesta que
encontramos a maior quantidade de textos, que fagfréncia ao relacionamento entre 0s
progenitores e o0s seus filhos, no que diz respeitpoder familiar.

Ao tratarmos deste campo do poder familiar, se rfazessario esclarecer o que
entendemos pelo termo. Assim, a expregsitter familiaré nova, correspondendo ao antigo
patrio poder que remete ao direito romapater potestasgue consiste no poder absoluto e
ilimitado sobre os filhos, conferido ao chefe dgamizacdo familiar. O pai exercia mais
poderes sobre o filho do que a mae, além de posesdominio total sobre a familia e o
patrimoénio da mesma.

Por se tratar de uma expressdo que guarda resjuieiuma sociedade patriarcal,
patrio podertraz em si uma conotacdo machista, pois mencigrer do pai. O movimento
feminista reagiu e possibilitou a origem de novaressédopoder familiar Tal mudanca visa
atender a igualdade entre homem e mulher, sustepild Constituicdo Federal Brasileira,
que outorga a ambos os progenitores 0 desempenpodeao familiar com relacéo aos filhos
comuns. Entretanto, ainda que a expressao paaarligr tenha visado a igualdade entre o
homem e a mulher, ndo agradou aos pesquisadoresstjiam as relacdes familiares, pois

antes de ser um poder, é uma obrigacéo, um deserai®, convertendo-se eminus?

A modificacdo ndo passou de efeito de linguagemddeem vista que a idéia

contida na nova nomenclatura é, ainda, apegadargexto familiar da sociedade

do século passado. [...] Mantém énfase no podeesie deslocando-se do pai para
a familia. E antes de um poder, representa obrggadds pais e ndo da familia,
como o nome sugere (DIAS, 2007, p. 377).

12 Muanus encargo legalmente atribuido a alguém, em virtieleertas circunstancias, a que nio se pode fugir
(Dias, 2007, p. 377).
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O patrio poder de ontem, previsto no Cédigo Ciwl 116, transforma-se no poder
familiar de hoje, disposto no Cadigo Civil de 2062¢luindo para dever parental para alguns
e autoridade parental para outros. Independentend@ntomenclatura, 0 mais importante € o
seu resultado final: a protecao, o bem-estar écidide da crianca e do adolescente.

Em sintonia com a proposicao de Berenice Diasgperos que os textos inseridos no
livro didatico, quando aludem a responsabilidade phis para com os filhos, ainda destacam
de forma intensa uma individualizacdo da obrigagéles, de acordo com principios da
familia patriarcal. Assim, é dever da mée se pneaicoom atitudes relacionadas com o bem-
estar, no que concerne aspectos como a alimen@agaide e a educacdo. E ao pai, além da
tradicional fungdo de manter a familia economicamelambém é direcionada a sua imagem
outras responsabilidades, como presentear.

Nos fragmentos textuais 4 5, 8 e 10 encontramosaapa participacdo da mae em
situacdes que dizem respeito & preocupacdo conerdligéio e estudo. No 4, a mée deixa
claro que o filho precisa se alimentar direito;s@xiste um didlogo entre méae e filha sobre
uma atividade da escola; no 8, ela reclama porgiileasaiu sem tomar café e, no 10, ha
uma extensa lista de cuidados, desde a alimentpgésando pela imposicao de frequentar a
escola, até a necessidade de arrumar os brinqudfios.todos esses exemplos, a
responsabilidade da mé&e esta centrada na obrigégdexigir, sem discutir o porqué da
necessidade do estudo, da alimentacdo e da arrondagabrinquedos. Assim, perpassa a
ideia de que a mae agiu como algo natural do ser M@ agiu conscientemente para obter
os resultados que, de fato, deseja ao educarfik(tsdas.

Ter uma atuacgéo consciente nao significa angustiarcada decisdo tomada ou analisar
sempre o porqué. O que queremos enfocar € que ermaomo o livro didatico representa a
imagem da mae, remete a uma postura natural. Moteno exercicio da funcéao de pai ou de
mae vai além da concepcao de ser algo esponténgar@visado, de acordo com o Estatuto
da Crianca e do Adolescente-ECA, no seu art. 228. pais incumbe o dever de sustento,
guarda e educacéo dos filhos menores, cabendailidg, no interesse destes, a obrigacdo de
cumprir e fazer cumprir as determinacées judiqidlTO, WINDT & CESPEDES, 2007, p.
1022).

De todo os textos em livro didatico apenas doisesgmtam a participacdo da mae na
educacao dos filhos de forma consciente, e, asgla, mencionar a figura do pai. Sao os
fragmentos 1 e 16. Neles é apresentada a atuag@dalaa partir de uma dinamica em que a
presenca do dialogo é fundamental para direciattadas. No 1, a progenitora atribui uma

punicao ao filho, por ele ter chegado tarde a ¢asdp uma conversa em que 0 mesmo aceita
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e entende o motivo da sancdo. No 16, a mae tem iélomgd seguro com a filha sobre
sexualidade, orienta-a e procura saber o que spdssado com ela. Postura essa, totalmente
diferente do pai, no texto 31, em que a base dwxioglamento esta pautada no medo, néo
havendo momentos de discussdo sobre assuntos impiessdo cotidiano familiar, quanto
mais, imagine-se, sobre sexualidade, como afirpersonagem: “falar sobre o ficar e o beijo
nunca vai acontecer”.

Enquanto a figura da mae € apresentada de formmajastada com os fundamentos
que asseguram uma educacdo mais completa, a desgaivinculada a um olhar mais
tradicional, que sugere um afastamento afetivo wmg&o de concepg¢des maritais. Sabemos
que compete aos pais o0 dever de dirigir a criac@&uluecacdo dos filhos, previsto tanto
constitucionalmente como no ECA que, também, digui®e o sustento e guarda, dentre
outros deveres, demonstrando o dever parentalaigiore educacao.

Os fragmentos textuais 9, 11, 12, 13, 14 e 17 aptas a imagem da mée em diversas
situacdes que enfatizam o dever da criagdo em duthgd@tos responsaveis. As agdes do criar
e do educar a que os textos fazem alusao trazeadwarexemplos como: a iniciativa da méae
em levar a filha ao posto de saude, a preocupagawéd em perceber que o filho |€ pouco; o
incentivo a participar de cursos e momentos dévafatle.

Todos os exemplos apresentados estao dialogand® cewver da criacdo. Dever esse
gue entendemos no sentido mais amplo de propiogrfilnos um crescimento saudavel,
oferecendo-lhe boa alimentacao, cuidados com aregicuidados médicos e odontoldgicos,
atividades de esporte, cultura e lazer, sem demcaideguranca e o bem-estar. Esta implicito
no dever de criacdo o dever de sustento, em queclse o fornecimento de alimentos em
sentido genérico, acrescentando outras necessigded@sdarias, mas que se constituem como
complementares ao desenvolvimento satisfatoricdascas e adolescentes.

Todavia, compete aos pais um desafio maior, queléver de educar seus filhos. Tal
dever ndo pode ser confundido com o mero encamiahi@tpara uma instituicdo escolar.
Educar verdadeiramente vai além, é imprescindhaitir valores éticos, afetivos e sociais,
0s pais serem um bom exemplo para o filho, degpent@ gosto pela arte, a leitura e a boa
musica. Aspectos estes que estdo ausentes nos texias ilustracdes inseridos no livro
didatico, quando representam o relacionamento patsee filhos e o poder familiar.

Outra situagdo em que a imagem da mée representadado com os filhos, diz
respeito ao exagero de afetividade e protecaoekto 119, a mae reprime o filho a partir de
atitudes exageradas de afeto. No falar do filh®,sel sente quase palpavel, quase como um

objeto, uma tunica, um paletd justo que ndo puddsspir. E no fragmento 18, alude-se a
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situacao de dois jovens de 22 e 23 anos que sé@ewrs ainda adolescentes, atitude que é
igualmente atribuida & mée.

Nos dois exemplos, o relacionamento do filho com&e torna-se muito mais intenso
do que com o pai. Isso, porque a méde canaliza fatizidade, seus cuidados e zelo em
direcéo ao filho. E o elege para ser protegido.d@no lado, o pai, diante do fato, adota nao
raro uma atitude omissa e néo oferece oportuniddel@steracdo e de amizade. Este modelo
paterno, a par com a interacdo da mée, acaba ndoldadesenvolvimento afetivo do filho de
forma complicada, tornando-o inseguro, dependeatande para tudo e com receio de
enfrentar os dilemas da vida. Algo semelhante caueosugere a ilustracéo n.° 85, em que o
filho adulto ainda esta no carrinho de bebé, senidoado.

A forma de criacdo e educacéo dos filhos sofremaras mudancas no decorrer dos
tempos. A crianca, que era pouco considerada, passarespeitada; isso porque, no passado,
preponderava a educagao punitiva e ameacadoranp@sse a uma educacao afetuosa e
amistosa, nos tempos de hoje.

Consideramos que a forma como é representado ¢ gapede afetuosa e protetora,
nos textos e ilustracdes de livros didaticos, sjugica o entendimento dos alunos acerca do
que vem a ser uma relacao entre pais e filhos gaua afetividade.

Contemporaneamente, a crianca e 0 adolescentengd® familiares participativos e
ocupam um lugar de destaque na obtencdo da protegagral como seres em
desenvolvimento. N&o ha que se confundir a poglali¢é de participacdo com a supremacia
da crianca decorrente de uma educacéo excessivalitaral. E importante que os pais n&o
percam a funcé&o de orientadores respeitados, ao plenprejudicarem os seres que mais
amam. Assim, a educacgao deve ser proporcionaddiadmprisma do amor, de uma atuacéo
madura e responsavel, propiciando a formacao del@at responsaveis, solidarios, criticos e
felizes, acima de tudo.

Os filhos, para o desenvolvimento harmonioso de prraonalidade, devem crescer
num ambiente familiar, em clima de felicidade, anmmmpreensdo, sendo educados com
espirito de paz, dignidade, tolerancia, liberdadelielariedade, com vistas a prepara-los para
viver uma vida individual na sociedade.

Os doze textos que fazem alusédo a participacacadagtarefa de criar e de educar
diferem da forma como é representado o papel daBEmdgianto os textos retratam a mae nas
mais diversas atitudes de interacdo com os filhidbas, desde o cuidado com a alimentacao
até o dialogo sobre sexualidade. Quando remetetagéo do pai, fica explicito que ele é

responsavel apenas pelo fator econémico da formagéeeja, voltado para bens materiais,
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como sugerem os exemplos 22 e 30. No primeiroj mpatra-se feliz porque vai finalmente
poder manter a familia, dando a seus filhos némesssencial como também o supérfluo. No
nosso entender, aqui se encontra a imagem espa@atde que o pai foge de um encontro
afetivo profundo com os filhos. No fragmento 3(ya oferece uma bola ao filho, tentando
uma aproximacao e, s6 entdo, percebe que os castoggaram. O que é mais gritante neste
exemplo, ndo é o fato do pai falhar no que resp@itaresente que oferece ao filho, mas sim,
a falta de aproximacdo e companheirismo que liengoroporcionado esse conhecimento.

Apesar de sedimentada a igualdade entre os conmpagesdacao familiar, constatamos,
na pratica, resquicios do poder patriarcal. Quandeferida igualdade deve estar presente no
cotidiano da sociedade, refletindo-se na harmomalat: “A autoridade parental esta
impregnada de deveres ndo apenas no campo mateaal, principalmente no campo
existencial, devendo os pais satisfazer outrasssetales dos filhos, notadamente de indole
afetiva” (DIAS, 2007, p. 378).

Ja os textos 21, 24, 25 e 29 aproximam as imagepaice da mée no que se refere aos
cuidados com os filhos e filhas, pois as deslocanmddelo em que a preocupacdo maior
recai nos aspectos materiais e a situa na esfeaxprdaimacao afetiva. Assim, de acordo com
o texto 21, o pai chega do trabalho cansado enaairgrar o filho que est4 no quarto, triste e
sem se alimentar, enquanto a imagem da mée é a@@gdecomo muito distante da esfera
afetiva. Trocaram-se aqui os papéis. Nos texto24 29, a tendéncia do pai em efetivar
atitudes relacionadas ao cuidar dos filhos e filhasambiente familiar é enfocada, pois
apresenta a iniciativa do pai de acordar o filhoapa ao colégio, a sua felicidade em
matricular o filho em uma escolinha de futebol &, @itimo, a preocupacdo do pai pelo fato
de a filha estar usando biquini. Em todos estempkses, a figura do pai esta voltada para a
esfera afetiva, aproximando-o de uma vivéncia famihais pautada no respeito e amor.

Ressaltamos que a familia tem direitos porque tewerés. Tem deveres por existir
uma missao de certa forma insubstituivel para o temessoa e da sociedade, possibilitando
a colaboragdo com a transmisséo digna de vida eacpnotecéo, nutricdo e educacao dos
filhos desde o momento da concepcao.

Os direitos e deveres dos pais estdo estipulados pds. 1.630.° a 1638.° do novo
Caddigo Civil brasileiro. Elenca esse cédigo setpotdases de competéncias (direitos e
deveres) dos progenitores quanto aos filhos menaresaber: I- dirigir-lhes a criagao e
educacao; II- té-los em sua companhia e guarda; dtinceder-lhes ou negar-lhes

consentimento para casar; IV- nomear-lhe tutorrépresenta-los e assisti-los na vida civil;
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VI- reclamé-los de quem ilegalmente os detenhall-eeXigir obediéncia, respeito e servicos
proprios de sua idade e condigéo (art. 1.634.°)

Contudo, néo conste ai 0 que talvez seja, no resgsoder, 0 mais importante dever do
pai e da mde com relacdo aos filhos: o dever de e afeto, carinho e amor, ja
mencionados anteriormente. A missdo constitucialted pais ndo se limita as questdes
patrimoniais. A esséncia do poder familiar vai glépondo em relevo a afetividade
responsavel que une pais e filhos, propiciada pedé convivéncia familiar. E sdo esses
sentimentos que néo detectamos nos textos pomadisaos.

Também encontramos textos em que a responsalaliggo poder familiar constitui
compromisso dos progenitores. Eles estdo nos fratge33, 34, 35, 37, 38 e 39. Todos
contemplam a participacdo conjunta da mae e donpagducacdo dos filhos e filhas, a
exemplo do fragmento 39, em que apoés a festa deraéario do filho, os pais se ajudam e
dao exemplo de companheirismo. O texto 33 apresem@rticipacdo do pai na fungcéo de
educar, juntamente com a colaboracdo da mae. Existeexemplos a constru¢cdo de um
ambiente familiar de respeito e de afetividadeeetuttos.

Com relacéo as ilustracdes, apenas a n.° 93 rgrmaedeo cuidado e a obrigacdo de
ambos os progenitores. O Estatuto da Crian¢ca e dldeAcente institui o principio da
protecdo integral dos seres em desenvolvimentn) dk deixar também clara a relacdo de
igualdade entre os pais, conforme preceitua o eR1a°:

O patrio poder sera exercido, em igualdade de ¢dedj pelo pai e pela mae, na
forma do que dispuser a Legislacdo Civil, assegloranqualquer deles o direito de,
em caso de discordancia recorrer a autoridadeigudiccompetente para a solucéo
de divergéncia.

Dentre as ilustracdes, as n.°s 94 e 95 retratanedo rdos pais de construir, durante
situacbes do cotidiano familiar, regras que devemapreendidas pelos filhos. A n.° 95
mostra as figuras da mae e do pai comunicando llko & quem deve obedecer. J4 na
ilustracdo n.° 94, o pai solicita & mée que acbesalfilha a ver menos televisdo. Observamos
gue nos dois casos 0s pais tém receio de magdiinasao impor regras, porque remetem a
idéia de fronteira, de linha que separa territori®é que limite ndo deve ser pensado como
obstaculo para a efetivacdo de uma relacdo afetiag, sim como algo imprescindivel para
que se eduque com regras e com amor.

E nesse contexto, o que pode ajudar 0s pais aasaperesse receio nao esta em

nenhuma norma instituida pelo legislador, mas Bar@ dinamica das relacdes familiares,
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gquando a énfase é dada a principios que envolvafetavidade como um suporte para
superar as adversidades.

Dessa forma, o poder familiar exprime uma idéiaampromisso diario dos pais para
com as necessidades dos filhos, promovendo o sanwavimento, a sua educacao e, no
caso dos filhos menores, a sua prote¢cédo. Parg tiewe prevalecer a igualdade de direitos e
deveres entre os progenitores, para que tenhamréxitumprimento de suas funcdes.

Em sintese, os textos e ilustracdes inseridosivias Ididaticos analisados representam
a relacdo entre os cbnjuges e a responsabilidagepmenitores com relacdo ao poder
familiar ainda de uma forma muito enraizada a fumelstos machistas de uma sociedade
patriarcal.

Em primeiro lugar, pela evolucdo do poder familiam especial, no ambito da
legislacdo brasileira, que comporta o amplo sigadfo de igualdade entre os pais, devendo
eles assumir os direitos e obrigacbes peranteussféleos. E, em segundo lugar, porque se
procurou alterar as relagbes familiares, demoenatia os relacionamentos dos pais e
suprimindo a prevaléncia da vontade marital, prgidindo a igualdade entre os cbnjuges e a
valorizacéo da vontade dos filhos.

Por estas razdes, as imagens por nés aqui aprdaemi@o deviam caber mais em livros
didaticos destinados a adolescentes, o que podsraibuir para uma formacdo nado
consentanea com a evolucdo das sociedades e asstas@dquiridas, especialmente, no que
concerne a questdes de género.

Revelamos, assim, através dos nossosfeeseuma parte das imagens dos bordados
gue constituem o tecido dos livros didaticos deguin Portuguesa, a partir da analise de
textos e ilustracoes.

Chega o fim do nosso tear. A roca sera cobertepguanto, pois em outro contexto,
para outro fim, ela sera descoberta e comecapofifio a revelar outros tantos bordados.

No entanto, na se¢éo seguinte, usaremos finalmasniktimas linhas do nosso bordado.
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8 CONCLUINDO... OS ULTIMOS FIOS DO BORDADO

Chegou o0 momento de utilizarmos os ultimos fios@astrucdo do bordado, linhas que
serviram para revelar as imagens vinculadas atuessglos livros didaticos de Lingua
Portuguesa. Como as Parcas, fizemos girar o*¥ugb no simbolo de cada uma nos
encontramos, ao tecer os textos que revelam asseggacoes de género. A imagem das trés
nos acompanhou em cada momento do tecer textualapaompormos o texto, alguns fios
ficaram soltos e tivemos de recomecar o trabalheds. Quando pensdvamos que o bordado
estava pronto, percebemos que muitos fios foramades para tras e precisavam ser
enrolados; os enrolamos em um carretel do ir eBjiragora, estamos para cortar o fio e
encerrar o trabalhar desse bordado, para que eiextomliferente possamos reiniciar o tecer
de outros textos.

N&o sabemos ao certo se a forma de usar as lirhasosko bordado foi a mais
adequada. Mas temos a certeza de que as imagamsdadeste bordado foram construidas a
partir do nosso cotidiano de mulher e das expeaére vida profissional, asseguradas em
uma caminhada de 21 anos de entrega ao magistério.

O tecer ndo significa somente predestinar (conté@elaao plano antropolégico) e
reunir realidades diversas (com relagéo ao plasmim®d), mas também criar, fazer
sair de sua prépria substancia, exatamente cone daanha, que tira de si propria a
sua teia (CHEVALIER & GHEERBRANT, 2000, p. 872).

Desta forma, ao escolhermos estudar as representdedgénero, estamos legitimando
uma caminhada vivida no Nucleo de Estudos sobre@éanLiteratura na UNEB, bem como
em outras instituicdes de ensino e pesquisa.

Embora no estudo as imagens do bordado estejaadaslippara 0 nosso tecer, a partir
das representacdes de género transmitidas petos tivdaticos, também consideramos este
recurso educativo como um tecido textual constrpimovarias maos, com base em principios
gue estdo associados a interesses econdomicosimsuéd em que, fio por fio, as imagens do
seu bordado se definem, em prol de uma classe dateinSendo assim, as representacdes de
género que foram inseridas nos livros didaticodisadns, apresentam os olhares e as maos

de todos que os teceram em consonancia com cébg@ss estabelecidos.

13 As Parcas fazem girar os fusos: LAquesis (0 pals@tbto (o presente) e Atropos (o futuro). Elegulam a
vida de todo ser vivo, com o auxilio de um fio quarimeira fia, a outra enrola e a terceira corta.
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Por isso, 0 nosso olhar para eles necessita deregtato de indagacdes, questionando
até mesmo o texto ou a ilustracdo que, numa prnaordagem, parecem simples. Isso,
porque neste material nada é simples e ingénugap®ws ndés. Sempre esta sinalizando uma
luz vermelha, que podera passar despercebida diargeus usuarios e fortalecer proposicoes
discriminatorias ou conservadoras, que nao sefipasti em uma pratica significativa de
ensino-aprendizagem. Com esta perspectiva, passamapresentar os resultados que
pudemos vislumbrar ao penetrarmos nessa tessitil@acanstituem os livros didaticos de

Lingua Portuguesa.

8.1 PARA UMA LEITURA FINAL

Ao fiar o bordado textual a partir das represergagle género encontradas nos textos e
ilustragBes inseridos nos livros didaticos anatisaghodemos tecer algumas consideracdes
finais, de acordo com as categorias analisadas.

Os resultados indicam que as representacdes deogémemercado de trabalho estdo
pautadas a partir da divisdo de atividades labh@stem que determinados tipos de profissao
sao classificados como pertencentes ao publicoutias® outras somente ao feminino.

E justamente na esfera dessa proposicdo que armegemulher e do homem é
introduzida ao desenvolver atividades laboratiesste sentido, a profissdo mais indicada
para a mulher é tradicionalmente a de professomganto que para o homem a lista se
estende em uma diversidade que vai desde as gaessitam de um grau de educacdo mais
elevado, até as que precisam de forga fisica.

Ao associar a imagem da mulher trabalhadora a éudedprofessora, o livro didatico

assegura um posicionamento do século XIX:

As mulheres tinham “por natureza”, uma inclina¢c&rapo trato com as
criangas, que elas eram as primeiras e “naturaisagldras”, portanto nada
mais adequado do que lhes confiar a educacgéo estudgpequenos. Se o
destino primordial da mulher era a maternidade tabias pensar que o
magistério representava, de certa forma, “a extedsamaternidade”, cada
aluno ou aluna vistos como um filho ou uma filhapieitual” (LOURO,
2000, p. 450).

Dessa forma, a docéncia ndo subvertiria a fungdinfea fundamental. E a partir de
entdo, passam a ser associadas ao magistérioetestacas tidas como tipicamente femininas:
paciéncia, minuciosidade, afetividade, dedicac@b, como apresentam as ilustracdes

publicadas nos livros didaticos analisados.
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Em segundo plano, estdo as profissbes tidas come oammtemporaneas como:
advogada, sociologa, médica e assessora. Contuaiodg se faz mencdo quanto a atuacao da
mulher nessas profissdes, perpassa uma imagem Iske daeitacdo, porque ao serem
representadas sao projetadas de forma discrimiaatalém de estarem associadas ao
conceito de incompeténcia e descrengca. No nossmastt este fato sé vem legitimar um
discurso machista de que existem certas profispiesao fazem parte do universo feminino.

Mais visivel do que essa constatacdo, € a imagemdiede que, para a execucao de
algumas profissbes — aeromoca, artista de cinerpegsentadora e dancarina —, €
imprescindivel uma visibilidade do corpo, cultuaitd@a semelhanca da eterna juventude,
reforcando a ideia de que para a mulher desempesbkas profissdes e assegurar 0 sucesso, 0
seu corpo além de ser belo, tem que ser simbadbjdeo do desejo.

A representacdo do homem em atividades laboratist® diretamente ligada a uma
diversidade de profissdes, demarcando que o egpdtico € reduto mais do homem do que
da mulher. Por isso, a classificacdo das profisgdiescidas por ele € bem maior. E para
executa-las € necessario possuir o0 3.° grau delagdedle, afastando-se assim as
representacdes do estereodtipo universal machgaeira num universo em que a instrucao é
fundamental para o individuo se afirmar no camptratmalho.

Também Constatamos que 0s textos e as ilustragfigsesn que ndo existe uma
separacao de espacos para 0s géneros. Mas hé&e poegaontramos, uma lista de profissdes
forcosamente demarcadas como pertencentes s6 aemha@m s6 a mulher, limitando o
espaco profissional de ambos. E quando se fazaatus@ulher em atividades laborativas, esse
espaco fica mais restrito ainda. 1sso nos levardiromar que o rompimento da linha que
separa 0 espaco publico do privado ainda esta néntee, pois, ainda hd um discurso que
encaminha para um posicionamento machista, tentamakirar que a mulher conseguiu
entrar no espaco publico, ao executar algumassgiEs, mas, mesmo assim, o seu fazer
profissional ainda continua controlado e sufocadogertos procedimentos ideologicamente
tradicionais, que enfocam mundos profissionalmseparados.

Depois destas nossas reflexdes e tendo em vidtasnacédo educacional dos alunos,
estamos em condicdo de sugerir que sejam insenmo4&vros didaticos textos e ilustracdes
gue representem o homem e a mulher executando stmaseatividades laborativas, bem
como o trabalho em equipe, pois assim se dara utnaisdo e se desestruturard concepcgdes
de que as profissdes estdo diretamente relaciortataso género. Representando os livros
um género em oposicdo ao outro, deixam de exparlgphtidade de masculino e feminino

existente na dinamica das relagGes entre os gémexgando a construcao social do sujeito e
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silenciando as relacdes de poder que direcionanergado de trabalho. Sendo assim, néo
contemplam a concepcdo de género como relaciowmgialaé apresentada por Scott (1990) e
por Costa (1994).

Nesse sentido, o livro didatico trabalha basicameam representacdes, em que as
imagens produzem uma pedagogia, uma forma de erssnaoisas do mundo, utilizando
conceitos ou pré-conceitos sobre diversos aspseotiais. Assim, assegura formas de pensar
e agir, de estar no mundo e de se relacionar cemAetonstrucéo de representacdes que
valorizam determinado tipo de comportamento, déoed¢ vida ou de pessoa, é uma forma
de regulacao social que reproduz padrdes mais cemteraceitos em uma sociedade.

A representacdo do mundo literario, nos livros tittid&, esta diretamente veiculada a
producdo de uma escrita masculina. Desta maneg#inta a hegemonia da visao unilinear
de que a mulher escritora ndo se inscreveu narssliéerario de forma continua, restando
para elas e seus textos uma certa invisibilidagi& groposicéo est4 de acordo com o nimero
de textos e ilustragbes encontrados nos livrostidata analisados, que tratam da vida ou
escrita literaria de autores e autoras. Dos 3@sexpenas dois fazem referéncia a producao
literaria feminina e das 14 ilustracdes, nenhunmdasao a criacdo da mulher escritora
confirmando, assim, a consagracao do fazer literadsculino de acordo com a historiografia
literéria e soterrando a producéo feminina ao lim@amprodutividade.

Consideramos esta constatacdo muita séria, prin@pée, quando se trata de livros
didaticos de Lingua Portuguesa que, de acordo cGuia de Livros Didaticasa escolha de
um texto se justifica na medida em que “os géneligsursivos e 0s tipos de texto
selecionados para o livro didatico devem ser ossnuiversos e variados possiveis,
manifestando também diferentes registros, estilosareedades do portugués” (BRASIL,
2004, p. 253).

Deste modo, ao ocultar o fazer literario feminisem inscrever nem ao menos as
escritoras que estao locadas na teoria literatiaradidatico suprime a possibilidade de um
conhecimento literario a partir de recursos exjwessda lingua verbal, relacionando
textos/contextos mediante a natureza, funcédo, @@gdn, estrutura e de acordo com as
condicBes de producio/recepcdo. E necessario mpsergdo dos textos literarios nos livros
ndo se faca a partir de critérios voltados para&mep, ou seja, levando em consideracao
guem o produziu para classifica-lo em determinaskgtiea, pois ndo € o género que
especifica se um texto é literario ou nao.

Ao destacarmos este fato, ndo nos estamos situendsfera do debate polémico sobre

se a escrita tem sexo; ndo se trata de atribidgoezacao sexual a escrita literaria. O que h4,
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€ a necessidade de que sejam vinculados ao lidaiich todos os tipos de textos literarios,
sem ocultar o fazer literario da mulher, nem tdoeoode autores considerados como
produtores de uma literatura menor. Essa divisateyria ter sido superada, ela ndo cabe
mais diante da dimensao dialogica literaria, emaytexto se desdobra em inimeras formas.

Como espaco de producédo de significados, o livdétdio também € lugar em que sdo
representados codigos culturais. Cada elemento goepde é um signo que nos permite ler
a imagem a partir de sistemas de referentes qageexna vida social. Assim, ao falarmos em
significado, estamos nos referindo a conhecimegiesse tornam culturais, quando, a partir
de praticas sociais, possuem sentido. Entdo, guéskds € fundamental para desestruturar
falares tidos como normais, principalmente, quasaltrata de escrita literaria.

Nos livros didaticos analisados encontramos a septacdo de diversos codigos
artisticos, como a musica, a pintura e o cinema. tetos, a participagcdo da mulher é
insignificante, diante da aluséo ao fazer artigtimaluzido pelo homem.

Estudamos 18 textos que exemplificam a producastiag, sendo que 9 retratam sobre
a musica, 7 sobre a pintura e 2 sobre o cinemaseDiegal, s6 encontramos 3 fragmentos
textuais que relatam o fazer artistico da mulha&lizem respeito a arte musical. Das 13
ilustracOes, duas apresentam a imagem de cantouasaetraz como exemplo o trabalho
artistico em conjunto, mostrando a participacaarda mulher e dois homens.

A partir desse levantamento, comprovamos que o mantistico representado pelo
livro didatico nao é territério feminino. Haja \astque a producao artistica da mulher s¢ foi
exemplificada cinco vezes (juntando os textos csenilustracdes) e por intermédio de um
anico cédigo artistico: a musica. Podemos, poisnaii que, na arte visual e cénica, foi
ocultada a producgéo da mulher artista.

Entendemos que por meio da arte sdo manifestagosicados, sensibilidades e
diversos modos de criagdo em sintonia com o muad@tsvo, social e cultural, produzindo
diferentes estéticas. Ndo é a questdo de ser haueser mulher que justifica a producdo
artistica, mas sim, o fato de sentir, de perceteenvolver e de estar imerso em um processo
de producdo artistica. E, de acordo com os PCNendmo Médio, “as experiéncias estéticas
de homens e mulheres estendem-se a varios amlateeud existir, de seu saber, de sua
identidade, enfim, de seu humanizar-se” (BRASII99,9.170).

Nesse sentido, o livro didatico ao expor em grapaide apenas o fazer artistico do
homem, ocultando a participacdo feminina nesse ousmgresenta para seus usuarios uma
visdo errbnea do que seja arte, do que represdarioartistico e da simbologia do produtor

de estética, ou seja, do artista. E deixa de viaral
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As pessoas, homens e mulheres, em seus fazestis@stinas diversas linguagens e
caodigos, interligam nos seguintes aspectos: elgbesinventivas com materiais,
técnicas e tecnologias disponiveis na sociedadeahampercepcdes e elaboracdes
de idéias, de representacdes imaginativas confisaphds das e sobre as realidades
da natureza e das culturas; expressdes-sintesentiimentos, de emocdes colhidas
da experiéncia com o mundo sécio-cultural (BRASI299, p. 172).

De acordo com esta proposi¢cdo, o mundo das artegsta separado pela questdo de
seu produtor ser homem ou mulher; ao contrariajeoexiste é um fazer artistico em sintonia
com fundamentos que associam, que unem a prodst¢éiica, independentemente do seu
autor, mesmo que seja género, raca, etnia, oectassal diferentes. Sendo assim, os textos e
ilustracdes dos livros didaticos analisados aptasemma visdo discriminatoria e sexista da
arte.

E além disso, a sabedoria de expor sensibilidaddeias estéticas na obra de arte é
aprendida pelo seu produtor ao longo de suas edagiterpessoais, intergrupais e na
diversidade sécio-cultural em que vive. Desta forromitir o fazer artistico feminino,
também significa negar todo o sentido de producixeeacdo do artista com o processo de
relacionamento socio-cultural.

Perante de tudo o que apontamos, sugerimos qua ggauidos nos livros didaticos
textos e ilustracbes que retratem mais a multgdide dos cddigos artisticos, os seus
produtores, enfim, o ser e fazer arte, sem disnamiipos de criacdo e, consequentemente,
seus produtores.

Se existe um mundo onde a mulher ndo € inserida, rmsindo é o do conhecimento
cientifico. E esta a concepc¢do que esta veiculasalimros didaticos analisados, pois ao
analisarmos textos por texto, ilustracéo por iagdp, a procura de um indicio, nem que fosse
nas entrelinhas, que representasse a mulher cardatpra do conhecimento cientifico, nada
encontramos. E, se conhecéssemos apenas os talvathtdos, diriamos que a mulher nunca
produziu ciéncia, pois dos 15 textos e das 10rdgées selecionados, nenhum alude a
presenca da mulher nesse ambiente e muito menasmotutora desse saber.

Entristecedor € constatar que um dos possiveisrsex de ensino ainda esta
estruturado a partir de uma ideologia que omitermécdes, oculta conhecimentos e esti ao
servico de principios mais econdmicos do que edmcais. E 0 que nos causa mais
perplexidade, € apresentar-se para 0s seus usugmogsleno século XXI, uma naturalidade
para os fatos sociais e histéricos em que estagatubdda producdo de conhecimento. Sendo

assim, desconsiderar o fazer cientifico da mulhenérro, pois impossibilita que os alunos e
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alunas sejam conhecedor da contribuicdo feminirexea da ciéncia, fruto de muitos anos de
estudo académico.

Quando afirmamos que o livro didatico excluiu o esabientifico produzido pelas
mulheres, podemos chegar ao entendimento de quoacapgdo do que € ciéncia, como se
produz e quem sdo seus produtores, deteve-se nlo 36X, quando competia ao homem a
profissionalizacao cientifica e & sua mulher amggeédo lar.

As instituicdes cientificas, universidades, acadsmai indUstrias, foram estruturadas
sobre a suposicdo de que os cientistas seriam Isoomen esposas em casa para
cuidar deles e de suas familias. O funcionamemntaléneo do mundo profissional
de muitas maneiras dependia das contribuicdes edanhecidas de esposas que
alimentavam, vestiam e cuidavam dos seus maridafisgionais, proporcionando
lares bem dirigidos e apoio disponivel para o psgp das carreiras dos homens
(SCHIEBINGER, 2001, p. 70).

Devemos observar, novamente, que 0s textos e afiiEs que remetem a essa
concepcao, so estdo favorecendo para reafirmanteatizar conceitos definidos pela cultura
ocidental. Isso assegura uma imagem de modelosmagos e enraizados a partir de
paradigmas socioculturais, encontrados em um detadm contexto.

Sabemos que as imagens representadas nos livraicdid fazem parte de uma
estratégia especifica, composta de significados aqumstroem, constituem e reproduzem
principios, na maioria das vezes, de uma hegenuutiiaral dominante. O valor simbolico &
um elemento constante nessas representacfes, pt@vés dele que séo tecidas o que se
deseja apresentar, sobre determinado conhecimantégvor, ou ndo, de grupos especificos.
E isso acontece, porque 0s conceitos normativos pgem em evidéncia as interpretacdes do
sentido dos simbolos, que se esforcam para couter gossibilidades metaforicas, estao
expressos nas doutrinas religiosas, educativastif@as [...] E tomam a forma de oposicao
binaria” (SCOTT, 1990, p. 13).

A representagdo do mundo dos esportes inseriddéivmos didéaticos faz alusdo a uma
diversidade de praticas como: futebol, ciclismajggalpinismo, automobilismo e arremesso
de peso e disco. No entanto, dessas modalidadessalifundida pelos textos e ilustracdes &
o futebol. Nesse ambiente de representacdao dotespomulher aparece com uma atuacao
insignificante, pois dos nove fragmentos seleciosapenas um faz referéncia a participacao
da mulher, exemplificando, de acordo com o livrosuperagdo da paratleta Rosinha,
ganhadora de duas medalhas de ouro no arremegsmsade disco, nas Olimpiadas. Ja nas

onze ilustracdes, nenhuma sugere o envolvimentmiieonnas praticas esportivas.
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Perante esta realidade, podemos afirmar que a malmbém esta excluida do mundo
esportivo. E essa sub-representacdo € atribuigaessuposto disseminado no século XIX,
pelos homens de ciéncia, que consideravam a patid das mulheres no mundo esportista
incompativel com a sua constituicdo fisioldgicaispm corpo da mulher era preparado para
conceber e ndo para se aventurar em competicOesieap. ISso era papel dos homens, pois
possuiam um corpo forte, com uma estrutura muscesistente, prontos para qualquer tipo
de competicao.

Os argumentos criados ou reproduzidos e até asifdagdes preconceituosas que
socializaram, converteram-se em cédigos que passarager as relagdes entre os sexos. Ter
consciéncia desse discurso é importante para qonastd porqué de ainda se manter essa
concepcao veiculada por um dos recursos de ensa® usado por professores e alunos,
justamente quando se refere aos géneros a partimdevisdo de diferenca bioldgica, que
separa a atuacédo do homem e da mulher.

Sendo o corpo, ao mesmo tempo, modo e meio deragig do individuo na realidade
do mundo, ele é necessariamente carregado deicaginf Marcar a exclusdo da mulher no
esporte, utilizando como pretexto a concepcao deocpautada em aspectos bioldgicos, é

entrar em um campo muito simplista e reducionista.

Por muito tempo as atividades corporais e espsrtn& eram recomendadas as
mulheres porque poderiam ser prejudiciais a nadudez seu sexo, considerado
como mais fragil em relacdo ao masculino. Centraaasexplicacdes biolégicas,

mais especificamente, na fragilidade dos érgaosodepivos e na necessidade de
sua preservacdo para uma maternidade sadia, taicpes conferiam diferentes

lugares sociais para as mulheres e para os howaas,0 espaco do privado, o lar,
passou a ser reconhecido como de dominio da mujhernele poderia exercer, na
sua plenitude, as virtudes consideradas como @®me seu sexo tais como a
paciéncia, a intuigdo [...] As explicagbes parddedlizacdo advinha da biologia do
corpo, representado como fraco, ndo pela tenacidadseus musculos, pela sua
maior ou menor capacidade respiratéria ou, aintk grevergadura dos seus 0Sso0s,
mas pelo discurso e pelas representacdes de campnifio que nesse momento se
operam (GOELLNER, 2003, p. 31).

Ao assegurar-se essa concep¢do nos livros didagioosintermédio dos textos e
ilustracdes, notamos a presenca do essencidfisatgbuido por cada cultura e por cada
contexto historico, para o que seja, por exemphsaulinidade e feminilidade. Sendo assim,

desestabilizar verdades preconcebidas e rompeonsaasencialismos é tarefa necessaria que

14 Essencialismo significa “tendéncia a caracterczatos aspectos da vida social como tendo uma @asém
um nucleo fixo, imutavel” (Tadeu Silva, 2000).
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precisa ser executada por professores e professonatdizar o livro didatico no processo de
ensino.

E sugerimos para esse caminhar, o conhecimenttedaas de Foucault, em especial
quando tematiza o corpo afirmando, sobretudo, sesenmossos gestos construcdes culturais
historicamente datadas. Ao analisar determinadasituigdes como escolas, fabricas,
hospitais, prisbes, ele fala ndo apenas do corpgs, amda do poder que investe no corpo
diferentes disciplinas de forma a dociliza-lo, aloecé-lo e controla-lo no detalhe.

Para Foucault, o controle da sociedade sobre agidods ndo se opera apenas pela
ideologia ou pela consciéncia, mas tem seu come@ompo, com o corpo: “Foi no bioldgico,
no somatico, no corporal que antes de tudo invessociedade capitalista. O corpo € uma
realidade biopolitica” (FOUCAULT, 1992, p. 77).

Quando o livro didatico, através dos textos e niaggies nele inseridos, representa a
relagdo entre os coOnjuges a partir do cotidianoili@m o faz mostrando que as
responsabilidades domésticas ainda constituem duap@&nas da mulher, mesmo que ela
tenha outra profissdo. Além disso, muitas assumearga emocional da preocupa¢dao com o
cuidado adequado prestado aos filhos, bem comanpromisso de manter o bem-estar do
relacionamento entre o casal, em fun¢ao da preg@\a@o casamento. Desta maneira, o dever
de manter economicamente a familia € atribuidoagocpbendo-lhe a fung¢édo da organizagéo
familiar no que respeita aos aspectos financeMas. representagdes encontradas na maioria
dos textos, 0 homem exerce a chefia da familiajcererecedor de respeito e obediéncia da
mulher e dos filhos.

O modelo de familia apresentado € ainda o conveakioonstituido por um homem e
uma mulher unidos pelo casamento e cercados dssfiMas, sabemos que essa realidade
mudou; hoje, todos ja tém conhecimento da exisdémheifamilias que se distanciam do perfil
tradicional. O pluralismo das rela¢des familiaresvpcou mudancas na prépria estrutura da
sociedade.

A consagragado da igualdade, o reconhecimento $épgia de outras estruturas de
convivio, a liberdade de reconhecer filhos haviftwa do casamento operaram verdadeira
transformacao na familia e na relacdo entre osugésj Fatos esses que foram ocultados de
todos os livros didaticos analisados, ao apreseniagitimar apenas o modelo de familia
tradicional, justificando a forma da distribuicide desponsabilidades entre o casal e o
relacionamento entre eles a partir de principiokagdos para a constituicdo da familia

convencional.
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A Constituicao Federal brasileira, rastreando tssfda vida, reconhece a existéncia de

outras entidades familiares, além das constitipdascasamento. Assim:

Enlacou no conceito de familia e emprestou espectdbcdo a unido estavel (CF
226 § 3.°) e a comunidade formada por qualquerpdés com seus descendentes
(CF 226 § 4.°), que comecou a ser chamada de mmergph No entanto, os tipos
de entidades familiares explicitados sdo meramexeenplificativos, sem embargo
de serem 0s mais comuns, por isso mesmo merecefeténcia expressa. Mas néo
s6 nesse limitado universo flagra-se a presengamdefamilia. Ndo se pode deixar
de ver como familia a universalidade dos filhos né@ie contam com a presenca dos
pais. Dentro desse espectro mais amplo, ndo catieirems relacionamentos de
pessoas do mesmo sexo, que mantém entre si rgdagéibicada pelo afeto a ponto
de merecem a denominacéo de uniées homoafetivesS (2007, p. 39).

Assim, o que identifica a familia ndo € nem a aelgdio do casamento nem a diferenca
de sexo do par ou o envolvimento de carater sexualemento distintivo da familia é a
presenca de um vinculo afetivo a unir as pessoas identidade de projetos de vida e
propdésitos comuns, gerando comprometimento matuo.

Infelizmente, os textos e as ilustracfes que compdelivros didaticos analisados néo
retratam nenhuma dessas normas garantidas pelditGQigée Federal, eles ainda estao
pautados na ideologia patriarcal, em que a faréilissta como uma instituicdo sacralizada e
indissoluvel, aléem de ser reconhecida pela func@ralyuizada, patrimonializada e
heterossexual, atendendo a moral conservadoratideémoca, ha muito superada pelo tempo.

Ao retratar a funcao dos pais em relacdo aos fittoosntermédio do poder familiar, os
livros didaticos representam a figura do pai coretewdtor desse poder, ou seja, cabe-lhe
decidir o encaminhamento da familia e, consequesttan dos/as filhos/as. Esta forma de
apresentar o poder dos progenitores vem ao encadrdodigo Civil de 1916, que
assegurava o patrio poder exclusivamente ao maddw o chefe da familia. Patrio poder
gue hoje é denominado de poder familiar pelo Cédigal de 2002, como referimos em
outra secao.

Estando os textos e ilustracbes pautados naquébeiglo, ndo representam as
modificagOes que a Constituicdo Federal concedemoaem e a mulher, ao assegurar-lhes
iguais direitos e deveres referentes a sociedadgigal (CF 226 8§ 5.°), em que outorga a
ambos o desempenho do poder familiar com relacédilaos comuns. Também ndo atende
ao ECA, que deixou de ter um sentido de dominggaig se tornar sindbnimo de protecao,
com mais caracteristicas de obrigacfes dos pa#s quan os filhos do que de direitos em

relacao a eles.
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O poder familiar ndo se resume apenas a funcaaida pbrigacdo quanto a aspectos
materiais e da mae com a responsabilidade de cdal@ducacdo, saude e bem-estar dos
filhos como representam os livros didaticos. O pdamiliar esta repleto de deveres voltados
para principios que constituem um aprendizado pavada, devendo os pais, em comum
acordo, satisfazer outras necessidades dos filiszs)do também o lado afetivo e emocional.
Sendo assim, o poder familiar “compreende o conjdetfaculdades encomendadas aos pais,
como instituicdo protetora da moralidade com o dienlograr o pleno desenvolvimento e a
formacdo integral dos filhos, seja fisico, mentabgral, ou socialmente” (DIAS, 2007, p.
378).

Diante de tudo que foi analisado desde o mundmdaado do trabalho, passando
pelos mundos da literatura, arte e ciéncia até porggo, entrando na esfera do
relacionamento entre os conjuges e das resportzadel assumidas por eles em relacdo aos
filhos através do poder familiar, podemos afirmacomfirmar que as representacfes de
homens e mulheres vinculadas nos livros didatiéms apresentadas em papéis e espagos
separados, ficando para o homem o espaco pubfiaceea mulher o privado. Todos o0s textos
e ilustracdes que exemplificam a atuacdo dos gémermetem para concepcodes tradicionais,
gue universalizam caracteristicas e fazeres corwahmente pertencentes a cada um, ou
seja, definidos a partir do determinismo bioldgiEssa visdo ndo esta em consonancia com
as concepc¢Oes de género apresentadas para fundamstat nossa Dissertacdo em que “0
género € um elemento constitutivo de relagcdes isdciadadas sobre as diferencas percebidas
entre 0s sexos, e 0 género € um primeiro modo deigaificados as relagbes de poder”
(SCOTT, 1990, p.14).

De modo algum podemos entender que a forma pela@émnero esta presente no livro
didatico € detalhadamente planejada para garantiraautencdo da ordem existente nas
relacbes entre mulheres e homens. O que existet® maturalidade de comportamentos
perpassados pelos textos e ilustracdes, tais camstraidas pelos sujeitos sociais. Entéo,
percorrer historias, procurar mediacfes entre passa presente, identificar vestigios e
rupturas, alargar olhares, desconstruir represgéesaglesnaturalizar os diferentes discursos
que foram e sao cultivados, é imperativo para cuibamos utilizar livros didaticos no
processo de ensino.

Analisar criticamente o livro didatico ndo implidasvelar sua ideologia e colocar outra
verdade em seu lugar, mas vé-lo como um recursnsi®o que opera com representacoes
engendradas em relacdes de poder, que incitamtosugiser de determinada maneira, a

pensar de um determinado jeito, a consumir detewhoiproduto. Estédo, por isso, implicados
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na producgédo de futuros cidaddos, normalizando @p®s e suas mentes, apontando o que é
certo e errado, que comportamentos sdo aceitaveaisi@. Por tudo o que fica dito, desvelar
os fios dobordadodos livros didaticos é fundamental para tecer amichar diferente, mais

consciente e critico para 0s seus usuarios.
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