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SILVA, Samira do Prado. As interseccionalidades entre género, racgal/etnia, classe e
geracao nos livros didaticos de Sociologia do PNLD. 2016. 191 f. Dissertacdo de Mestrado
(Mestrado em Ciéncias Sociais) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2016.

RESUMO

A presente pesquisa tem como objeto de analise as interseccionalidades entre género,
raca/etnia, classe e geracdo em livros didaticos de Sociologia do Programa Nacional do Livro
Didatico — PNLD 2012 e PNLD 2015. Para tanto, nosso estudo conta com o objetivo geral de
investigar as possiveis influéncias de determinados 6rgdos setoriais do governo federal no que
se refere a incorporacdo das interseccionalidades no campo das politicas educacionais para 0
livro didatico. Temos como objetivos especificos: a) perceber de que maneira figuram as
interseccionalidades entre género, racga/etnia classe e geracdo nos livros didaticos de
Sociologia, buscando investigar se houve mudancas significativas no concernente a insercédo
dessas categorias de articulagdo de um edital do PNLD (2012) para o outro (2015) e em quais
aspectos; b) analisar se nos planos da agenda transversal da Secretaria de Politicas para as
Mulheres (SPM), da Secretaria de Direitos Humanos (SDH) e da Secretaria de Politicas da
Promocdo da Igualdade Racial (SEPPIR) h& a incorporacdo da perspectiva das
interseccionalidades, em didlogo com as politicas educacionais, e em que medida; e, c)
investigar as eventuais influéncias dos documentos desses 6rgdos oficiais no Programa
Nacional do Livro Didatico, em especial em seus editais de convocacdo para 0 processo de
inscricdo e avaliacdo de obras didaticas, nos conteldos da ficha de avaliacdo pedagdgica do
livro impresso do PNLD, contida no Guia do Livro Didético, e, consequentemente, nos livros
didaticos de Sociologia distribuidos pelo Estado as/aos estudantes. No que se refere a parte
metodoldgica da pesquisa, nos pautamos pela perspectiva epistemolégica pds-estruturalista,
partimos do método desconstrutivista e orientamo-nos também por uma abordagem
qualitativa da pesquisa. Em virtude dessas escolhas, fazemos uso da pesquisa bibliografica, da
pesquisa documental e da analise de conteido. Conforme nossa analise, podemos observar
que as categorias género, raga/etnia, classe e geragdo estdo realmente presentes nos livros
didaticos analisados. Entretanto, ndo podemos dizer que os livros didaticos, em conjunto,
incorporem-nas enquanto categorias analiticas. Vale destacar ainda que, em algumas ocasides,
especialmente nos capitulos especificos concernentes a género e raga/etnia, podemos perceber
a incorporacdo das interseccionalidades entre essas categorias. Em linhas gerais, houve maior
insercdo das categorias de analise género, raca/etnia, classe e geracdo e de assuntos correlatos
a elas nos livros da edicdo do PNLD 2015 e que essa mudanca esta relacionada a multiplos
fatores, como uma maior preocupacdo com as perspectivas de andlise ndo canbnicas e em
ascensdo nas Ciéncias Sociais, com os documentos diretivos dos 6rgdos setoriais do governo
federal e com a sociedade civil organizada. Os documentos das agendas transversais, quando
da proposta de formular, implementar, monitorar e avaliar politicas voltadas a educacé&o,
influenciam o PNLD, porém, as interseccionalidades entre essas categorias analiticas ainda
ndo € uma realidade nos documentos diretivos analisados, exceto por algumas ressalvas
refletidas em analise. Nessa perspectiva, existem muitos avancos alcancados nas Gltimas
décadas no PNLD, porém, had muito ainda que se percorrer para o reconhecimento da
diversidade e das desigualdades multiplas cristalizadas no cotidiano de pessoas e grupos
especificos.

Palavras-chave: Livros didaticos. PNLD. Interseccionalidades. Sociologia.



SILVA, Prado Samira. The intersectionalities between gender, race/ethnicity, class and
generation in textbooks PNLD Sociology. 2016. 191 p. Masters dissertation (Masters in
Social Sciences) - State University of Londrina, Londrina, 2016.

ABSTRACT

This research is analyzed in the intersectionalities between gender, race/ethnicity, class and
generation in textbooks of Sociology of the National Textbook Program - PNLD 2012 and
PNLD 2015. Therefore, our study has the general objective to investigate the possible
influences of certain sectoral agencies of the federal government with regard to the
incorporation of intersectionalities in the field of educational policies for the textbook. We
have the following objectives: a) realize how include the intersectionalities between gender,
race/ethnicity, class and generation in textbooks of sociology in order to investigate whether
there were significant changes concerning the inclusion of these joint classes of a notice of
PNLD (2012 ) to the other (2015) and which aspects; b) whether the plans of the cross agenda
Secretariat on Policies for Women (SPM), the Human Rights Secretariat (SDH) and the
Secretariat of Policies for the Promotion of Racial Equality (SEPPIR) there is the
incorporation of the perspective of intersectionalities in dialogue with the educational
policies, and to what extent; and c) to investigate the possible influences of the documents of
these official bodies in the National Textbook Programme, in particular its call notices for the
registration process and evaluation of textbooks in the contents of pedagogical assessment
form printed PNLD book contained in the Guide Book didactic, and, consequently, in the
textbooks of Sociology distributed by the state to / students. As regards the methodology of
the research, we base in the post-structuralist epistemological perspective, we start from the
deconstructive method and are guided us also a qualitative research approach. Because of
these choices, we make use of bibliographic research, documentary research and content
analysis. As our analysis, we can see that gender categories, race / ethnicity, class and
generation are actually present in the textbooks analyzed. However, we can not say that
textbooks together, incorporate them as analytical categories. It is also worth noting that, on
some occasions, especially in the specific chapters pertaining to gender and race / ethnicity,
we can see the incorporation of intersectionalities between these categories. In general, a
greater integration of gender analysis categories, race/ethnicity, class and generation and
related matters to them in the PNLD 2015 edition of the books and that this change is related
to multiple factors such as increased concern about the prospects of non-canonical analysis
and on the rise in Social Sciences, with the governing documents of the sectoral agencies of
the federal government and organized civil society. Documents of cross agendas when the
proposal to formulate, implement, monitor and evaluate policies related to education,
influence PNLD, however, intersectionalities between these analytical categories is not yet a
reality in the governing documents analyzed, except for some reflected caveats in analysis.
From this perspective, there are many advances made in recent decades in PNLD, however,
there is much yet to go to the recognition of diversity and the multiple inequalities crystallized
in the daily lives of people and specific groups.

Keywords: Textbooks. PNLD. Intersectionalities. Sociology.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa tem como objeto de andlise as interseccionalidades entre
género, raca/etnia, classe e geracdo em livros didaticos de Sociologia do Programa
Nacional do Livro Didatico — PNLD 2012 e PNLD 2015. Para tanto, nosso estudo conta
com o objetivo geral de investigar as possiveis influéncias de determinados 6rgéos
setoriais do governo federal no que se refere a incorporacdo das interseccionalidades no
campo das politicas educacionais para o livro didatico.

Definimos como objetivos especificos: a) perceber de que maneira figuram as
interseccionalidades entre género, raca/etnia classe e geracdo nos livros didaticos de
Sociologia, buscando investigar se houve mudancas significativas no concernente a
insercdo dessas categorias de articulacdo de um edital do PNLD (2012) para o outro
(2015) e, se houve, em quais aspectos; b) levantar se, nos planos da agenda transversal
da Secretaria de Politicas para as Mulheres (SPM), da Secretaria de Direitos Humanos
(SDH) e da Secretaria de Politicas da Promoc¢édo da Igualdade Racial (SEPPIR) ha a
incorporacdo da perspectiva das interseccionalidades, em didlogo com as politicas
educacionais, e em que medida; e, ¢) investigar as eventuais influéncias dos documentos
desses 6rgdos oficiais no Programa Nacional do Livro Didatico, em especial em seus
editais de convocacdo para 0 processo de inscricdo e avaliagdo de obras didaticas, nos
conteddos da ficha de avaliacdo pedagdgica do livro impresso do PNLD, anexada ao
Guia do Livro Didatico, e, consequentemente, nos livros didaticos de Sociologia
distribuidos pelo Estado as/aos estudantes.

As problematicas que norteiam nosso texto estdo divididas em dois blocos
relacionados com nosso objetivo geral e com os especificos. Sao eles: 1) De que modo
as categorias género, racgal/etnia, classe e geragdo aparecem o0s documentos
selecionados? Quais categorias sdo mais mobilizadas nessas politicas e documentos e de
que modo sua inclusdo é operada? 2) Em que medida podemos notar a incorporacao das
problematicas relativas ao reconhecimento das interseccionalidades na (re)producédo das
desigualdades, nos documentos dos 6rgdos setoriais do governo federal, e quais seriam
suas possiveis influéncias na incorporacdo de categorias articuladas no PNLD, em
especial no que diz respeito aos livros didaticos de Sociologia? Quais seriam, nesse
sentido, as mudancas perceptiveis do PNLD de 2012 para o de 2015?

Trabalhamos com as seguintes hipdteses de investigacao:



13
1) os documentos selecionados incorporam, de algum modo, a discussdo sobre as

categorias género, racaletnia, classe e geracdo em suas paginas, porém, as
interseccionalidades entre essas categorias ainda ndo sdo, de fato, uma realidade na
discussdo acerca da diversidade e da existéncia de imbricacGes entre desigualdades e
exclusfes multiplas cristalizadas no cotidiano de pessoas e grupos especificos;

2) houve maior insercdo das categorias de analise género, raca/etnia, classe e geracao e
de assuntos correlatos a elas, no PNLD, de um triénio do programa para o outro.
Conjecturamos que essa mudanca esteja relacionada a algumas questdes que se inter-
relacionam, como uma selecdo e avaliagdo mais rigidas dos livros didaticos e em
consonancia com os requisitos dos editais de convocagéo das obras, uma maior atencéo
as perspectivas de analise ndo candnicas e em ascensdao nas Ciéncias Sociais e teorias
feministas, e também a inspiracdo provocada pelos documentos diretivos das secretarias
de governo investigadas. Contudo, presumimos que essas problematicas estejam
tratadas ainda como tema/capitulo e ndo como categorias de analise, 0 que sugere que
elas ainda aparecem como expressdes genéricas no texto, independentemente do
contetdo abordado;

3) os documentos das agendas transversais, quando da proposta de formular,
implementar, monitorar e avaliar politicas voltadas a educacdo, tém condices de
influenciar a politica educacional, em especial no PNLD. Dessa maneira, sugerimos
que, de modo geral, esses orgaos oficiais ndo fazem uso das interseccionalidades entre
género, racga/etnia, classe e geracdo em suas proposi¢des ou, ainda que possa haver a
interseccdo, esta desenvolve-se entre um numero reduzido de categorias, sem serem
contempladas todas as desigualdades e desvantagens de nosso interesse de investigacao.

Isso posto, nosso interesse em realizar esta pesquisa vai ao encontro da unido
de assuntos que despertaram nossa atencdo em diferentes momentos de nossa vida, mas
que tiveram efetivacéo pela via da academia.

Primeiramente, justificamos este trabalho por interessar-nos pelos feminismos,
mais precisamente a relacdo entre militdncia e academia, ou seja, até entdo
compreendida por ndés como pratica e teoria. Logo apos, ingressada no curso de
Ciéncias Sociais tivemos contato com leituras que desmitificaram essa dicotomia
teoria/préatica, e nos levaram a ingressar em grupos de pesquisa, ensino e extensdo na
area de género, politicas publicas e educacdo. Mais tarde, para somar-se a essas
experiéncias adquiridas com 0s grupos, acrescentamos as obtidas no ensino medio com

as atividades de estagio curricular obrigatorio da licenciatura.
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Foi entdo, no estagio da licenciatura, que pudemos, com o olhar critico de

qguem se interessa e observa e ndo mais na condicao de estudante, notar as relagdes que
ha dentro da classe e o papel do livro didatico nas atividades de ensino e aprendizagem.
Nesse contato, vimos que os livros, continham textos capazes de suscitar, em grande
medida, preconceitos, esteredtipos e discriminagdes, ndo problematizados pelas/os
docentes responsaveis pela disciplina.

A vista disso, nos debrugcamos sobre o estudo do PNLD e do livro didético de
Sociologia. Essas leituras acerca do programa deixaram-nos, inicialmente, preocupada
com o montante de dinheiro publico gasto em cada edi¢do do PNLD e com as relagfes
mercadologicas com as editoras. Entretanto, se bem que relevante nossa preocupacao,
nosso interesse foi-se direcionando mais acentuadamente para a qualidade dos
conteddos dos livros didaticos, entendidos aqui em seu enfoque feminista, a partir dos
cruzamentos de género, raga/etnia, classe e geracao nas obras.

Como consequéncia, reputamos importante analise dos livros didaticos por
serem instrumentos na construcdo do conhecimento e da aprendizagem, como auxiliares
das atividades escolares e do ensino, por vezes, com um carater ideologizante e
preconceituoso, constituindo-se como parte do sistema educacional. Nosso empenho em
analisar os livros didaticos de Sociologia se da em virtude desses materiais ndo serem
amplamente analisados pelas/os pesquisadoras/es — apesar de amplamente utilizados em
sala de aula — nas Ciéncias Sociais, em especial na Sociologia, a despeito de 0s mesmos
serem um dos meios de fortalecer a recente reinser¢do da disciplina no ensino médio
brasileiro.

Com a institucionalizacdo do ensino da Sociologia (2006) no ensino basico do
pais, os livros didaticos desse componente curricular foram incorporados pelo PNLD,
no ano de 2011. Por isso, justifica-se a analise desse programa por tratar-se de uma
politica educacional democréatica (a0 menos em termos legais) que atende estudantes
fornecendo-lhes livros didaticos, obras literarias, dicionarios, etc., bem como de um
dever do Estado e direito da populacéo escolar.

Por essa razdo, ao focarmos a qualidade da politica do livro didatico, sob a
perspectiva das interseccionalidades, devemos refletir sobre uma politica de promocéo
da equidade em um pais com grandes diversidades e desigualdades. Usamos, entdo, em
nossa reflexdo e andlise, documentos dos oOrgaos setoriais do governo, por
compreendermos que a observacdo das estratégias e esforgos contidos no Estado para
alcancar os segmentos em situacdo de exclusdo atendidos pelas politicas dessas
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secretarias nos propicia aproximagfes com as categorias selecionadas para nosso

trabalho.

Sentimos necessidade de articular as categorias em nosso estudo, uma vez que
0 seu isolamento prejudica a tentativa de compreender com mais profundidade, a
complexidade das diferenciacbes e das exclusbes que se desenvolvem de modo
interligado e concomitante na vida dos agentes e grupos. Pretendemos ater-nos a
investigacdo do PNLD e dos contetdos dos livros didaticos de Sociologia desse
programa, visto que esse material representa muito mais do que se pode ver num
primeiro olhar; ele pode significar, por exemplo, a garantia do acesso ao ensino de
qualidade, aos direitos sociais, politicos, econdmicos e culturais, ou seja, os direitos
humanos dos sujeitos e grupos em desvantagens historicamente acumuladas.

Para 0 nosso trabalho, optamos por um recorte temporal a contar do ano 2003,
porquanto foi a partir de entdo que se criaram os 6rgdos setoriais do governo federal:
Secretaria de Politicas para as Mulheres (2003), Secretaria de Direitos Humanos (2003),
e Secretaria de Politicas da Promocéo da Igualdade Racial (2003) sendo elaborados os
documentos diretivos pesquisados em nosso trabalho. Além disso, apenas para citar
mais alguns exemplos de eventos relevantes para o objeto de nosso estudo, cria-se,
dentro do PNLD, o Programa Nacional do Livro Didatico para o ensino médio —
PNLEM (2004); e, no ano de 2006, a Sociologia voltou a se inserir como componente
curricular no ensino médio, passando, em 2011, a fazer parte das disciplinas que tiveram
obras didaticas selecionadas no PNLD.

No que se refere a metodologia da pesquisa, nos pautamos pela perspectiva
epistemoldgica pos-estruturalista, seguindo especialmente as obras de Joan Scott e
Guacira Louro e seus aportes tedricos, por entender que, nessa Otica, os significados dos
conceitos sdo vistos como mutéveis, instaveis, abertos a disputa e a redefini¢des, ndo
como fixos no interior de uma cultura, mas dinamicos, sempre em constante fluxo
(SCOTT, 1994). Partimos do metodo desconstrutivista, compreendendo-o como aquele
que leva em consideracdo a construcdo social, sua desconstrucdo e (re)construcdo com
um outro olhar para a realidade, em vista de mudancas.

Orientamo-nos também por uma abordagem qualitativa, uma vez que pensamos
ser a mais adequada para apreendermos as relacdes e interconexdes dos fenémenos
sociais e organizarmos os dados e fatos investigados de maneira descritiva e analitica,
aprofundando os raciocinios & medida que a pesquisa avanga. No presente estudo,

recorremos a metodologias que nos auxiliam a refletir acerca da problematica estudada,
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tais como a pesquisa bibliogréfica, que nos auxilia a entrar em contato com referéncias

bibliograficas pertinentes ao objeto de nosso estudo; e a pesquisa documental, por ser
uma forma de investigacdo cujas fontes escolhidas para avaliacdo sdo documentos que
passam por uma analise apurada por parte de quem o0s selecionou, embora possam ser
analisados por outras/os pesquisadoras/es com outros objetivos (OLIVEIRA, 2007).
Também fazemos uso da analise de contetdo, aquela que evidencia e permite
“inferir sobre uma outra realidade que ndo a da mensagem” (BARDIN, 1970, p. 46). Ou
seja, € uma técnica que considera 0s elementos principais da comunicaco,
identificando-os, enumerando-os e categorizando-os, com 0 uso da teoria escolhida
pela/o pesquisadora/pesquisador (SA-SILVA, ALMEIDA, GUINDANI, 2009). Em
outras palavras, € uma técnica que nos permite refletir sobre a “textualidade” e também
sobre o que é “literalmente dito” acerca de género, raca/etnia, classe e geracdo nesses
livros didéticos.
Dessa maneira, no referente ao nosso corpus de pesquisa, temos 0s seguintes

documentos a serem investigados por analise documental:

e Editais de Convocacdo para Inscricdo no Processo de Avaliacdo e Selecdo de
Obras Didaticas para o Programa Nacional do Livro Didatico PNLD — Ensino
Meédio dos anos 2012 e 2015.

e Fichas de Avaliacdo Pedagdgica do Livro Impresso, anexada no Guia do Livro
Didatico de Sociologia dos anos 2012 e 2015.

e Documentos diretivos dos 6rgéos setoriais do governo federal:

- I Plano Nacional de Politicas para as Mulheres (2008), da Secretaria de Politicas para
as Mulheres;
- Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos (2007), da Secretaria de Direitos
Humanos;
- Plano Nacional de Implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educacdo das RelacGes Etnicorraciais e para o ensino de Histéria e Cultura
Afrobrasileira e Africana (2009), da Secretaria da Secretaria de Politica de Promocdo da
Igualdade Racial.

Por meio da analise de conteudo, selecionamos os livros didaticos de Sociologia
do PNLD do ano de 2012 e 2015, procurando investigar os dois Unicos livros aprovados

no PNLD 2012 e analisd-los nessa versdo e em sua nova edi¢do, para o0 PNLD 2015.
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Escolhemos também mais dois livros do PNLD 2015, entre os quatro aprovados para

esse triénio do programa, visto se destacarem entre 0os demais por terem capitulos
especificos para tratar de género e raca, 0 que nos sugere uma possibilidade interessante
de investigagéo.

No quadro a seguir podemos observar informagdes relativas aos livros didaticos
em questdo, como autoria, editora, ano de referéncia da participacdo do PNLD e

codificacdo, conforme empregado em nossa pesquisa:

Quadro 1: Informac6es dos livros didaticos de Sociologia PNLD 2012 e 2015

Titulo do Livro Didatico Autoras/es Editora Ano/PNLD | Codificacdo

Sociologia para o Ensino Nelson Dacio Tomazi Editora 2012 LDla

Medio Saraiva 2015 Db

Tempos Modernos, Helena Bomeny, Bianca Freire- Editora do 2012 LD2a

Tempos de Sociologia Medeiros, Raquel Balmant Brasil

Emerique e Julia O’Donnel 2015 LD2b

Sociologia em movimento varias/os autoras/es Editora 2015 LD3
Moderna

Sociologia para jovens do Luiz Fernandes de Oliveira e Editora 2015 LD4

século XXI Ricardo Cesar Rocha da Costa | Imperial Novo

Milénio

Fonte: a prépria autora.
NOTA: Dados retirados dos livros didaticos de Sociologia do Programa Nacional do Livro Didatico
PNLD 2012 e 2015 - Ensino Médio.

Nossa dissertacao esta organizada em 3 capitulos, divididos em subcapitulos de
modo a oferecer o amadurecimento de nossa reflexdo. Logo apds essa introdugdo, no
Capitulo um, apresentamos nosso marco conceitual e tedrico analisando a
interseccionalidade, especialmente entre género, raca/etnia, classe e geracdo; as
associacOes teodricas entre teorias feministas e a perspectiva pos-estruturalista; e, a
marginalizacdo dos estudos feministas na Sociologia, tendo em consideracdo nossa
pesquisa bibliografica.

No Capitulo dois, discutimos sobre os documentos diretivos das secretarias
transversais do governo federal contemplados em nossa analise, refletindo a respeito
desses planos a partir da pesquisa documental, a fim de identificar como as categorias
género, ragaletnia, classe e geracdo estdo neles inseridas; quais sdo as propostas
referentes a educacdo, livro didatico e/ou PNLD; e quais 0s seus possiveis alcances na
politica educacional brasileira, especialmente na do livro didatico. Nesse capitulo,
examinamos ainda as provaveis influéncias desses documentos no edital de convocacéo

das obras didaticas do PNLD e do Guia de avaliacdo pedagdgica dos livros de
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Sociologia, entendidos como “portas de entrada” para mudancas do Programa Nacional

do Livro Didatico.

No Capitulo trés, apresentamos a constituicdo do Programa Nacional do Livro
Didatico; refletimos sobre parte relevante da producdo tedrica a respeito das definigdes,
fungdes e objetivos do livro didatico; discutimos teoricamente sobre os conteudos
estruturantes selecionados em nossa pesquisa: trabalho, instituicdes sociais, cidadania,
movimentos sociais e direitos; e analisamos os livros didaticos de Sociologia do PNLD,
a partir da analise de conteudo.

Consequentemente, nas Consideragdes Finais, para sintetizar o exposto ao
longo dos capitulos, discutimos o desfecho de nossas hipéteses iniciais de investigacéo,
refletindo acerca dos principais objetivos propostos no estudo e os conteudos das

analises desenvolvidas na pesquisa.
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CAPITULO 1 Feminismo, Pés-estruturalismo e Interseccionalidades

Neste capitulo, refletimos sobre as interseccionalidades’, especialmente as
relacionadas as categorias género, raca/etnia, classe e geracdo. Discutimos também
acerca da perspectiva pds-estruturalista e dos estudos feministas, e acerca dessa teoria e
campo de estudos, estabelecendo aproximacdes com o objeto empirico de nosso estudo.

Na presente dissertagdo, conforme destacado anteriormente, partimos do
método desconstrutivista, aquele pelo qual se percebe o social de modo dindmico e no
qual a construcao social tem variacGes, de acordo com os diferentes contextos culturais,
da linguagem, enfim, dos valores imperantes no coletivo. Pautamo-nos pela perspectiva
epistemoldgica pds-estruturalista feminista, que oferece possibilidades de contestacéo e
critica as hierarquias vigentes, propondo rupturas, gracas a qual se pode perceber os
significados de modo néo fixo, pois 0s mesmos variam em um eterno fluxo em virtude
da dinamicidade do social.

Com tais caracteristicas, o desconstrutivismo e o pos-estruturalismo se
conectam intimamente, ambos se opdem as perspectivas essencialistas e deterministas
que percebem a sociedade como estanque. De acordo com o exposto, partindo do debate
que se segue, fazemos uso da pesquisa bibliografica, aquela que possibilita a
pesquisadoras e pesquisadores, de todas as correntes tedricas, metodoldgicas,
epistemoldgicas, entrarem em contato com a bibliografia relacionada aos seus objetos
de pesquisa, como “livros, periddicos, enciclopédias, ensaios criticos, dicionarios e
artigos cientificos” (OLIVEIRA, 2007, p. 69), fornecendo-lhes embasamento tedrico e

auxiliando-as/os no desenvolvimento das analises de maneira mais aprofundada.
1.1 Os estudos feministas: relacdes entre a academia e a militancia
Antes de adentrarmos na questdo dos estudos feministas, em suas influéncias e

resisténcias no campo académico, precisamos destacar a importancia dos movimentos

feministas no Brasil e no mundo responsaveis por mudancas em diferentes ambitos

! Cabe lembrar que, embora nossa op¢ao tenha sido as interseccionalidades, conforme desenvolveremos
especialmente ao longo do presente capitulo, em diferentes obras de nossa bibliografia, as nomenclaturas
dadas as articulacBes de categorias variam: “categorias de diferenciacdo” (DEGELE, WINKER, 2007,
2008 e 2009 apud MATTOS, 2011); “alquimia de categorias sociais” (CASTRO, 1992);
“entrecruzamentos” (CRENSHAW, 2002); e temos ainda “categorias de articulagdo” (BRAH, 2006),
embora a autora também utilize interseccionalidades, assim como Anne McClintock (1993).
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sociais. Os feminismos, devido a seu modo de atuacdo, foram (e ainda o sdo) uns dos

movimentos mais abrangentes “geogréafica, social e politicamente do seculo XX”
(SCAVONE, 2006, p. 82).

Segundo Tania Swain (2006), a pluralidade dos movimentos e correntes
militantes e das tedricas feministas existentes mundialmente ndo nos deixa falar em
feminismo, mas sim em feminismos, no plural. A autora defende que ndo devemos
tratar os feminismos no singular, pois fazé-lo seria caracteriza-los dando-lhes uma
“univocidade que Ihe é totalmente estranha; e também uma forma de desqualifica-la”
(SWAIN, 2006, p. 128).

Somente compreendendo os feminismos como um movimento complexo e
diversificado (em todas as suas perspectivas), poderemos notar suas influéncias nas
novas maneiras de pensar desde as observadas na “producdo cientifica até a formulagédo
de politicas publicas e nas relacbes amorosas e sexuais” (RAGO, 2006, p. 106). Os
feminismos politizaram a inser¢do das mulheres na esfera publica, “conferindo novos
sentidos a sua acdo e participacdo na vida social, politica e cultural” (RAGO, 2006, p.
106) e também provocaram transformacdes e impactos na esfera privada.

Apesar de toda sua multiplicidade e riqueza, um adendo deve ser-lhe feito no
presente debate, a saber, esses movimentos e teorias feministas tém, de maneira geral,
um anseio comum que ndo deve ser ignorado: “o desejo de mudancas e transformacdes
das relacBes sociais” (SWAIN, 2006, p. 121). Nessa perspectiva, identificando as
demandas da agenda politica feminista, podemos perceber que muitas mudancas foram
conquistadas, embora muitas demandas ainda estejam em pauta, com muitas lutas® a
frente.

No campo dos estudos e teorias feministas, expomos aqui 0 que julgamos
como relevante para nossa dissertacdo e como intimamente relacionado a teoria e a
pratica, a produgdo académica e a militancia. Esse campo de estudos e teorias
feministas, desde o inicio, representam para nés “um campo hibrido de producdo do
conhecimento que produz praticas politicas e que é por sua vez informado e
transformado por essas praticas” (MELLO, FERNANDES, GROSSI, 2013, p. 11). Em

seu cerne opera-se a transformacéo social em virtude de sua agdo sobre o mundo social,

2 Um dos exemplos de demandas dos movimentos feministas brasileiros, apenas para citarmos alguns,
sdo: “salario igual para trabalho igual, maternidade voluntéria, salde sexual e reprodutiva, incluindo
aborto legal, seguro e gratuito, combate a violéncia contra a mulher, autonomia sexual e controle sobre o
préprio corpo, etc.” (GONGALVES, PINTO, 2011, p. 39-40).
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“acdo” presente em especial nos questionamentos acerca das “estruturas que

reproduzem representacOes arcaicas e conservadoras sobre o género, a sexualidade, a
raca/etnia, a deficiéncia, a classe, dentre outros marcadores sociais da diferenca”
(MELLO, FERNANDES, GROSSI, 2013, p. 11).

As teorias feministas tém inscrito, na histdria, sua presenca nos debates
contemporaneos sobre a *“construcdo/desconstrucdo do sujeito”, sendo essa a “dificil
condicdo do feminismo” (COSTA, 2002, p. 90). E preciso salientar que a critica ao
sujeito, como proposto por esse campo de estudos, ndo é “uma negacdo ou repudio do
sujeito”, conforme esclarece Judith Butler (1998), mas sim “um modo de interrogar sua
construcdo como premissa fundamentalista ou dada de antemédo” (BUTLER, 1998, p.
19). Butler afirma ainda “os sujeitos se constituem mediante a exclusdo”, ou seja, a
partir da criacdo “de sujeitos desautorizados, pré-sujeitos, representacdes de degradacao,
populagOes apagadas da vista” (BUTLER, 1998, p. 22), e isso precisa ser destacado.

Nessa perspectiva, levar em conta uma construcdo do sujeito que partilhe de uma
concepcao politica “ndo € a mesma coisa que acabar com 0 sujeito”; desconstruir o
sujeito “ndo € negar ou jogar fora o conceito”, ao inverso, conforme desenvolve Butler
(1998, p. 24), implica na suspensdo de “todos os compromissos com aquilo a que o
termo ‘o sujeito’ se refere” (BUTLER, 1998, p. 24). Desconstruir, portanto, ndo tem a
acepcdo de descartar, mas “pér em questdo” e, 0 mais importante, “abrir um termo,
como sujeito, a uma reutilizacdo e uma redistribuicdo que anteriormente ndo estavam
autorizadas” (BUTLER, 1998, p. 24).

Os saberes e teorias feministas, ao acompanharem a dinamicidade do social “se
contrapdem as pretensas hegemonias ao reivindicar existéncia, voz, praticas
instauradoras da diversidade” (SWAIN, 2006, p. 124). E ainda, buscam problematizar o
cotidiano, a experiéncia, “como meio de compreender as razdes dos diversos modos de
opressédo, dando visibilidade a fenébmenos que ndo sdo, obviamente, transparentes (...)”
(MARIANO, 2008, p. 358), visto serem, por vezes, bastante sutis.

Compreendemos que uma pesquisa que adota essa perspectiva a respeito do
social, embora com grandes possibilidades de ser apreendida, tem de admitir sua
parcialidade, pois nada é permanente e imutivel. Conforme esclarece Joan Scott, as
explicacOes Unicas e universais ndo sao e nunca foram possiveis, sendo justamente pela
“exposicdo da ilusdo de permanéncia ou de continuidade da verdade de qualquer saber
particular sobre a diferenca sexual que o feminismo necessariamente historiciza a

historia e a politica” (SCOTT, 1994, p. 26), abrindo possibilidades para as mudancas.
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Com tais caracteristicas, ignorar a vasta produgdo feminista e suas criticas em

todos os campos do saber demonstra claramente “a falacia historica da construcao dos
saberes”, salienta Swain (2006, p. 128). E também, afirma a autora, perpetuar “uma
ordem discursiva androcéntrica”, sugerindo que as mulheres ndo estiveram presentes, ao
longo da histdria na producéo do conhecimento (SWAIN, 2006, p. 128-129).

Podemos observar que, de modo geral, as teorias feministas ocupam um lugar
marginal na academia, independentemente do campo do conhecimento. Segundo Susan
Bordo (2000), com base na teoria de Simone de Beauvoir, as dificuldades de inser¢éo
ou subinsercdo dos estudos feministas no ambito das ciéncias estdo relacionadas,

especialmente, a sua condicdo de “Outro”. Explica a autora:

dentro do mundo social existem aqueles que ocupam a posi¢do ndo
especifica do ‘essencial’, do universal, do humano, e aqueles que séo
definidos, reduzidos e marcados por sua diferenca (sexual, racial,
religiosa) em relagdo a norma. As realizagdes dos que sdo assim
definidos — como o Outro — nem sempre podem ser menosprezadas;
frequentemente elas sdo até apreciadas, mas sempre em seu lugar
especial e periférico: o lugar de sua diferenca (BORDO, 2000, p. 11-
12).

Ou seja, por vezes, se reconhecem 0s méritos da teoria feminista na academia,
porém, de modo a continuar a ser o “outro”. Na atualidade e com tantos desafios
superados (e tantos outros a superar), suas producfes ainda raramente “gozam do
mesmo status cientifico das teorias produzidas por pensadores e pensadoras
supostamente neutros” (MARIANO, 2008, p. 364). Além disso, conforme Silvana
Mariano sustenta, com base nos escritos de Susan Bordo (2000):

[...] mesmo quando pensadoras/es feministas compartilham o mesmo
campo tedrico com colegas de outras orientacfes tedricas, ou ainda,
quando suas producBes precedem as producles destes, os créditos,
muitas vezes, serdo atribuidos a eles. Muitas vezes, como Bordo
destaca, as proprias feministas acabam por recorrer a ‘autoridade’
masculina a fim de legitimar suas teorias. Disso decorrem duas
conseqliéncias: as produgdes tedricas feministas sdo vistas como
aplicaveis apenas para as especificidades das mulheres; e o
conhecimento produzido pelas feministas fica subordinado as
teorizacfes produzidas por sujeitos masculinos, pois o referencial
masculino ainda goza da condicdo de representar o universal e 0
neutro (MARIANO, 2008, p. 369).
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Mariano (2008) destaca também que continuam historicamente invisiveis a

participacdo das mulheres e a marginalizacdo da producdo feminina “nas ciéncias
humanas e biologicas — histéria, filosofia, literatura, psicandlise, enfim, nos diversos
campos de producédo de conhecimento” (MARIANO, 2008, p. 350). Isso nos mostra que
é uma “tradicdo que se expande por diversas areas e também pelas varias escolas e
correntes de pensamento (MARIANO, 2008, p. 350). Na Sociologia e nas Ciéncias
Sociais ndo é diferente; também ai encontramos dificuldades de incorporacdo das
teorias feministas.

No campo da Sociologia, notarmos expressa de diversas formas, a exclusdo das
teoricas e das teorias feministas, seja na maneira como geralmente se ensina Sociologia
nas universidades brasileiras, “marcada pela auséncia de contribui¢cGes feministas nas
listas de bibliografia das disciplinas ministradas” (ADELMANN, 2003 apud
MARIANO, 2008, p. 355), seja pelo isolamento que sofrem os estudos de género,
(campo com predominio na producdo dos estudos feministas) j& que muitas vezes sdo
tratados como “uma area tematica especializada” e ndo, como “uma categoria analitica
que oferece contribuicdes para a reflexdo sociolégica em torno de varias questdes, ndo
apenas os estudos sobre as mulheres” (MARIANO, 2008, p. 355).

Nas palavras de Silvana Mariano (2008), a invisibilidade feminina e da
producdo feminista foi mais evidente “no periodo de surgimento e formacdo da
Sociologia, no séc. XIX e inicio do séc. XX” (MARIANO, 2008, p. 364). Entretanto,
esclarece a autora, “ela ainda ocorre na Sociologia contemporanea, embora,
indubitavelmente, em graus diferenciados” (MARIANO, 2008, p. 364). Isso porqué,
segundo Susan Bordo (2000) argumenta, as tedricas feministas tém produzido desafios
poderosos a concepcdes dominantes, especialmente as ligadas a “natureza humana e
filiacdo politica, a normas da razdo cientifica, filosofica e moral, a ideais de
espiritualidade, a identidades e fronteiras disciplinares prevalentes (...)” (BORDO,
2000, p. 10).

Cabe esclarecer que na Sociologia, conforme expbe Mariano (2008), o0s
principais pressupostos orientadores sdo a “oposic¢éo entre bioldgico e social e 0 uso de
pares dicotdbmicos (oposicdo binaria) para construir os esquemas de explicacdo”
(MARIANO, 2008, p. 349). Nos ultimos anos, além das divergéncias entre as diferentes
abordagens epistemologicas na Sociologia, as categorias de analise e os modelos
explicativos tradicionais da Sociologia tém encontrado novos desafios, e isso estaria

relacionado, principalmente, “ao surgimento de novos ‘sujeitos’ sociais”, a partir,
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especialmente, do “surgimento do feminismo como movimento politico e pensamento

social”, que coloca em debate a legitimidade “de muitas categorias com as quais a
Sociologia estava habituada a operar” (MARIANO, 2008, p. 349).

Mariano (2008, p. 360) acrescenta ainda que, nesse campo politico, o que se leve
em conta é o conhecimento, a ciéncia; ndo existe homem nem mulher, mas “uma
multiplicidade de formas de ser homem e de ser mulher”. Ou seja, conforme a autora
acrescenta, as disputas nas teorias de diferentes campos do saber ndo estariam
relacionadas ao ser mulher e ao ser homem, ou entre “identidades essencializadas”
(MARIANO, 2008, p. 360), mas sim entre os “feminismos e os androcentrismos, ambos
com sujeitos contingentes” (MARIANO, 2008, p. 360). Nessa perspectiva, € preciso
considerar que a ciéncia e, consequentemente, as teorias, independentemente do campo
de atuagéo, “tém género, um género particular, que se pretende universal — o masculino”
(MARIANO, 2008, p. 363).

Por esse motivo, género® ocupa um lugar essencial em nossa analise (juntamente

com raca/etnia’, classe e geracdo®), uma vez que a inserco dessas problematicas nos

livros didaticos, quando estdo presentes, carregam consigo toda essa “heranca” de

% No que diz respeito a género e ao livro didatico, sabemos que a inser¢do de questfes como “imagens da
mulher”, “relacfes de género”, “sexismo”, “esteredtipos sexuais e/ou de género” comegam a aparecer nas
décadas de 1960-1970, a partir da “producdo de académicas e ativistas feministas que estdo demarcando
um problema social”, ou seja, elas estdo denunciando a existéncia de uma “‘educacdo diferenciada’ de
meninas e meninos, 0 Viés ‘sexista’ na educacdo — e construindo agendas e estratégias politicas de
combate a discriminacdo das mulheres” (ROSEMBERG, MOURA, SILVA, 2009, p. 490-491). Na
década de 1970, o debate se volta para a “superacdo da educacdo diferenciada de homens e mulheres na
escola e da veiculagdo de esteredtipos sexuais no curriculo escolar e nos livros didaticos”
(ROSEMBERG, MOURA, SILVA, 2009, p. 491). Com o passar dos anos, essa discussdo sobre as
relagdes de género presentes no livro didatico “adentrou a literatura académica, a agenda feminista e,
posteriormente, sobretudo a partir da década de 1980, a dos governos federal, estaduais e municipais”
(ROSEMBERG, MOURA, SILVA, 2009, p. 501).

* No que diz respeito & problematica étnico-racial e ao livro didatico, Filvia Rosemberg, Chirley Bazilli e
Paulo Vinicius Baptista da Silva (2003, p. 127) afirmam que a produgdo brasileira de pesquisas sobre
livros didaticos e racismo “é reduzida e incipiente”. As autoras e o autor citam uma revisdo da base de
dados da ANPEd (Associacdo Nacional de P6s-Graduagdo em Educacdo) sobre teses e dissertacfes
defendidas em programas de poés-graduacdo a ela filiados, no periodo 1981-1998, onde puderam
identificar um ndmero reduzido de producdes com essa tematica. Além disso, uma dificuldade mais
abrangente e que estd presente nos estudos que analisam o livro didatico e as relacGes raciais/étnicas na
educacdo, é o fato de que “a desvalorizacdo académica recai sobre ambos” (ROSEMBERG, BAZILLLI,
SILVA, 2003, p. 127).

> Referente as categorias geracdo e classe, ndo tivemos nenhum contato, até o presente momento, e,
especificamente no campo das Ciéncias Sociais, com pesquisas que levassem em consideracdo para
analisar o livro didético a categoria classe social e/ou a categoria geragdo. Essas problematicas séo
importantes (assim como outras ja apontadas) por inimeros motivos, entre eles pelos livros didaticos do
PNLD se dirigirem a adolescentes e jovens e essas/es serem, em grande parte, pertencentes as camadas
econdmicas e sociais mais baixas, oriundas/os de diferentes regifes do pais. Ao nosso ver, apenas esses
destaques deveriam ser suficientes para uma maior adesdo de pesquisadoras/es no estudo dos livros
didaticos a partir dessas categorias de analise.
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“Outro”, j& assinaladas por Simone de Beauvoir em suas obras desde o século

passado.

Assim, ao refletirmos acerca da adogdo dessas categorias expostas nos livros
didaticos de Sociologia, estamos atenta a dimensdo, ndo s6 ao uso tematico dessas
discussdes, seja na incorporacdo de capitulos especificos para tratar dessas
categorias, mas também de quaisquer outras posi¢des que vierem a ser identificadas
em nossa analise e que tratem essas categorias como apéndice; além, € claro, de
prestarmos especial atencdo a insercdo das interseccionalidades® entre essas
categorias, nos livros didaticos em quest&o.

1.2 O pés-estruturalismo feminista: epistemologia radical

Segundo Joan Scott (1995), nos ultimos anos, feministas tém sido atraidas pela
teoria pos-estruturalista, seja pelo motivo de que ela permite “fundamentar conclusées
particulares para observagOes gerais, ou porque elas parecem oferecer uma formulagéo
tedrica importante no que diz respeito ao género” (SCOTT, 1995, p. 14). Os estudos
feministas tém como pontos centrais as “criticas as nocbes de ‘objetividade’,
‘neutralidade’ e a relacdo sujeito/objeto” (MARIANO, 2008, p. 358), muito
interligados, portanto, com a perspectiva pos-estruturalista.

Desse modo, 0 pds-estruturalismo a que nos referimos tem uma perspectiva
feminista. Scott (1994) sublinha a importancia do pos-estruturalismo para 0 campo dos
estudos feministas e de género, tanto no que diz respeito “a maneira como 0S
argumentos sdo estruturados e apresentados, quanto do que é literalmente dito”
(SCOTT, 1994, p. 20), o que é fundamental para somarmos as metodologias de analise
de que fazemos uso em nossa pesquisa, especialmente no concernente a investigacdo
dos livros didaticos, a partir da analise de conteudo, o que desenvolveremos melhor em
capitulo especifico.

Ainda de acordo com Scott (1995), no pdés-estruturalismo, a linguagem tem
papel central “na comunicacgdo, interpretacdo e representacdo de género”, ou seja, a
“linguagem ndo designa unicamente as palavras, mas os sistemas de significacdo, as

ordens simbolicas que antecedem o dominio da palavra propriamente dita, da leitura e

6 ~ . . . . . o . - . .

No ambito da perspectiva das interseccionalidades, ndo tivemos contato com andlises que incluissem o
estudo das interseccionalidades entre género, raca/etnia, classe e geracdo, e/ou outros marcadores de
diferenciacéo, relacionadas a livros didaticos, sendo o nosso trabalho inédito nesse sentido.
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da escrita” (SCOTT, 1995, p. 14). Além disso, o pos-estruturalismo indica a

necessidade da/do pesquisadora/pesquisador desenvolver “uma espécie de disposicdo
investigativa que seria a disposicdo de voltar o olhar para 0s processos minuciosos,
percorrer com olhar atento os caminhos e as nuances do exercicio do poder” (LOURO,
2002, p. 216). Guacira Louro defende que esse olhar atento da pessoa que investiga
deve observar e perceber por onde o poder anda, se infiltra e se disfarca, prestando
atencdo aos detalhes, as “ninharias”, ao “grdo do poder”; em favor de uma “abordagem
microscopica” (LOURO, 2002, p. 216).

Procuramos refletir com cautela sobre as relagdes de poder exercidas nos
documentos selecionados para analise, ja que essas problematicas permeiam o campo
tedrico e cientifico. Na presente investigacdo, a linguagem, as palavras, o texto tém
papel fundamental, uma vez que o0 que esta presente no corpus de pesquisa selecionado
deve se amparar em uma perspectiva analitica coerente com o aporte tedrico, a partir de
um olhar meticuloso acerca das diferencas.

O pobs-estruturalismo é, portanto, uma teoria social “comprometida com a
disputa democratica dentro de um horizonte pds-colonial” (BUTLER, 1998, p. 17). Essa
perspectiva epistemoldgica tem a capacidade de ponderar sobre o que regula todo saber,
vinculando o conhecimento ao poder e teorizando sobre eles sob a Otica da diferenca
(SCOTT, 1994).

Segundo Scott (1994), a escolha dessa epistemologia por parte significativa das
tedricas feministas significaria, entre muitos outros fatores, que o pds-estruturalismo,
oferece ao feminismo uma “perspectiva analitica poderosa” (SCOTT, 1994, p. 16).
Entretanto, a autora ndo deixa de explicitar que hd uma gama de discursos contrarios a
incorporacdo das abordagens associadas a Michel Foucault, Jacques Derrida, Gilles
Deleuze, entre outros, por parte das teoricas feministas, declarando estar ciente das
criticas a que se Ihes fazem?®. (SCOTT, 1994, p. 16).

" Margareth Rago afirma “se ndo se pode generalizar o sentimento de admiragdo por Michel Foucault (e
outros teoricos pos-estruturalistas) entre as feministas, é indiscutivel que muitas, no Brasil e no mundo,
aproximaram-se de seu pensamento inspirando-se em suas inquietantes problematizacfes e apropriaram-
se direta ou indiretamente dos conceitos que criou para ‘sacudir as evidéncias’ e diagnosticar nossa
atualidade” (RAGO, 2006, p. 101). Contudo, a autora evidencia que esse ‘uso’ dos conceitos filoséficos
ou a ‘inspiracdo’ em relacdo as problematizagBes dos pds-estruturalistas por parte das tedricas feministas,
deve significar, entre algumas possibilidades interpretativas, “sua capacidade de dialogar e deixar-se
afetar pelas ideias e de participar dos debates que atravessam nosso mundo de maneira mais ampla (...)"”
(RAGO, 2006, p. 116).

8 Umas das tedricas feministas que criticam os filésofos pés-estruturalistas é Teresa de Lauretis (1987),
segundo a mesma, entre outras posicOes, esses autores percebem a feminilidade como “uma figura
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Devemos ponderar também que o pés-estruturalismo ndo foi o primeiro a se

preocupar com “o significado”, porém, foi a epistemologia capaz de oferecer uma
maneira diferenciada de apreendé-lo, uma vez que enfatiza sua “variabilidade, sua
volatilidade e a natureza politica de sua construgdo” (SCOTT, 1994, p. 17).

Em vista do exposto, muitas criticas se fazem a quem opta pelo pos-

estruturalismo na pesquisa, entre as quais, conforme destaca Louro (2002):

esta aquela que afirma que esse modo de conhecer, de pesquisar (e de
escrever) é «frouxo» e vago, cheio de incertezas e dividas. A par da
banalizacdo do ataque, € preciso reconhecer que aparecem aqui —
como em qualquer outra perspectiva tedrica — textos frageis,
inconsistentes, mal escritos. [...] A incerteza é, efetivamente, parte
integrante desse modo de pensar; mas ouso dizer que é impossivel
exercer, seriamente, o oficio de pesquisador, seja qual for a vertente
tedrica pela qual se tenha afinidade, sem experimentéa-la. Incerteza e
divida ndo me parecem pecados que precisem ser exorcizados por
um pesquisador ou pesquisadora; em vez disso, podem se constituir
numa espécie de gatilho para qualquer investigacdo, podem ser
exercitadas ao longo de um estudo e, desse modo, estimular a atitude
de busca continuada do conhecimento. [...] a perspectiva pés-
estruturalista [...] por admitir o borramento entre as fronteiras
disciplinares, por rejeitar narrativas totalizantes e finalistas, essa
perspectiva exige que se historicize os conceitos e as teorias, que se
leve em conta como esses sdo tomados por distintas vertentes em
distintos contextos, que se busque com radicalidade os pontos nodais
em que se assentam argumentos, que se problematize o
inquestionavel e o naturalizado. Conhecer, pesquisar e escrever nessa
Gtica significa resistir a pretenséo de operar com «a verdade». Implica
entender que qualquer verdade ou certeza (incluindo, obviamente, as
nossas) esta ancorada no que é possivel conhecer num dado
momento, portanto é provisoria, situada (LOURO, 2002, p. 239-241).

Nessa perspectiva, ao fazer uso do pos-estruturalismo que adotamos,
fundamentada especialmente nas obras de Joan Scott (1995) e Guacira Louro (2002),
concordamos que o “admitir a incerteza e a davida supde poucas (raras) afirmativas
categoricas ou indiscutiveis e o uso freqiente de formulacdes mais abertas” (LOURO,
2002, p. 238). Significa dizer, por exemplo, que sabemos estar “fotografando” um
momento em que ha uma emergéncia e maior forca das categorias em anéalise, embora

precisemos também salientar que existem hierarquias e relagdes de poder nos espacos

puramente textual” (Derrida), “como um corpo de prazeres difusos” (Foucault), “como superficies de
investimentos libidinosos” (Lyotard), “como um lugar-corpo de afetividade ndo diferenciada” e, assim,
“livre tanto da auto-representacdo como de repressdes identitarias (Deleuze)”, ou seja, de acordo com a
autora, os autores estariam simplesmente “situando novamente a subjetividade feminina no sujeito
masculino” (LAURETIS, 1987 apud COSTA, 2002, p. 64).
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de pesquisa, académicos, técnicos, etc., principalmente se levarmos em consideracao o

lugar do livro didatico nessa hierarquia das posigdes.

Assim, ao conhecermos as criticas feitas a um texto influenciado pelo pds-
estruturalismo — como ser um trabalho “incompleto, inconcluso”, por exemplo —, e até
mesmo pelas criticas internas ao uso dessa epistemologia por parte das feministas,
acreditamos que ter esse tipo de escrita como orientacdo ganha outros contornos, pois,
as pessoas que se debrucam sobre esse exercicio podem atingir, com seu texto,
possibilidades que em outras abordagens ndo sejam tdo evidentes, como provocar
transposicBes e extensdes, uma vez que a pessoa que realiza a leitura serd mais
estimulada “a intervir ou a tomar posicdo e a leitura talvez se transforme, (...) num
processo mais provocativo e instigante” (LOURO, 2002, p. 238).

Coerente com nossa op¢do tedrico-metodoldgica, concordamos com 0 que
afirma Louro (2002, p. 238), que diz “empreender tal escolha tedrica implica lidar com
contradi¢es”, ou seja, “frequentemente, empregamos um raciocinio do tipo ou isso ou
aquilo”, no entanto, seguindo essa Otica, € preciso pensar de um outro modo, “na base
do e/e, ou seja, admitindo que algo pode ser, a0 mesmo tempo, isso e aquilo” (LOURO,
2002, p. 238). Assim, fica evidente um ponto central do questionamento feito a essa
corrente. Com efeito, ela pretende, romper com o0 “pensamento binario e oposicional
com o qual estamos acostumadas a lidar e nos langcamos para experimentar a
pluralidade” (LOURO, 2002, p. 238), fundamental, ao nosso ver, para uma pesquisa de
cujos principais objetivos é analisar marcadores sociais da diferenca de modo
interseccional nos livros didaticos de Sociologia.

Diante do exposto, acreditamos que uma percepcao sensivel e profunda das
dindmicas sociais pode, de fato, ser observada por essas “lentes” do pds-estruturalismo
feminista, uma vez que, como pensamos, as desigualdades estdo imersas numa teia
“plena de sutilezas, insinuante, exercida com discrigdo, quase imperceptivel” (LOURO,
2002, p. 216), a0 menos na maior parte das vezes, necessita que a pesquisa privilegie o
“observar e descrever, com tantos detalhes quanto for possivel” (LOURO, 2007, p.
216).

1.3 Quando articular € preciso: as interseccionalidades entre género,
raca/etnia, classe e geracao

O uso das interseccionalidades que fazemos, em nosso trabalho, deve-se ao

fato de compreendermos essa perspectiva de analise como “ferramenta teorico-
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metodoldgica fundamental para ativistas e tedricas feministas comprometidas com

analises que desvelem os processos de interacdo entre relagdes de poder”, especialmente
a partir de “contextos individuais, praticas coletivas e arranjos culturais/institucionais”
(RODRIGUES, 2013, p. 7).

Por estabelecer uma ponte com perspectivas pos-estruturalistas e
desconstrucionistas que se tornaram bastante influentes no pensamento feminista
brasileiro, a abordagem das interseccionalidades pode constituir-se, segundo Cristiano
Rodrigues (2013, p. 10), num “novo campo de investigacdo feminista capaz de
encorajar feministas das mais distintas perspectivas a se engajar criticamente com seus
proprios pressupostos de maneira reflexiva, situada e responsavel”.

Esclarecemos que as interseccionalidades estimulam “o pensamento complexo, a
criatividade e evita a producdo de novos essencialismos” (RODRIGUES, 2013, p. 10), 0
gue certamente interessa ao objeto de nosso estudo. Contudo, segundo Rodrigues (2013,
p. 10), isso ndo significa que a categoria seja capaz de abranger e explicar todas as
questdes existentes, porém, por ser flexivel, “fornece um campo aberto de novas
possibilidades de pesquisa e intervencao”.

Para ndo generalizar, fixar, valorizar o particular (que é tdo maltiplo), somamos
a nossa discussao a perspectiva das interseccionalidades entre marcadores sociais como
género, raca/etnia, classe e geracdo, por compreendermos a emergéncia e importancia
dessa perspectiva para os estudos feministas e pelo dialogo proficuo que estabelece com

nossas escolhas tedricas, metodologicas e epistemoldgicas.
1.3.1 A categoria género: breves apontamentos

Antes de discutirmos acerca das interseccionalidades, precisamos compreender
cada categoria (género, raca/etnia, classe e geracdo) de maneira separada, a fim de
perceber a importancia dessas articulacdes para o estudo das diferencas, no que diz
respeito tanto a diversidade, quanto as desigualdades. A primeira categoria a ser
discutida € o género. Apesar da categoria ter sido elaborada em um momento
determinado da histdria, sua emergéncia correspondeu a uma série de mobilizacdes,

com marcas que podem ser notadas desde o século X1X°.

% ExpBe Adriana Piscitelli (2002): “no século XIX, a ideia de ‘direitos iguais & cidadania’, pressupondo
igualdade entre os sexos, impulsionou uma mobilizacdo feminista importante, no Continente Europeu, na
Ameérica do Norte e em outros paises. Entre as décadas de 1920 e 1930 as mulheres conseguiram, em
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Apesar de reconhecermos que o conceito de género vem sendo, h& décadas,

construido, vamos nos ater a producgédo feminista a partir dos anos 1980, quando muitas
pensadoras desta perspectiva™®, dos mais variados campos do saber, desenvolveram um
debate critico acerca de género, produzindo textos de referéncia na ocasido e na
contemporaneidade (PISCITELLI, 2008).

Joan Scott (1995) destaca que o interesse efetivo pelas teorias relativas ao
género como categoria de analise so aparece, no final do século XX. Nessa perspectiva,
por ter ficado ausente “na maior parte das teorias sociais formuladas desde o século
XVIII (...)”, a teoria feminista e de género teria dificuldade de se integrar aos “conjuntos
tedricos pré-existentes e em convencer os adeptos de uma ou de outra escola tedrica que
0 género faz parte do seu vocabulario” (SCOTT, 1995, p. 19).

Referindo-nos & terminologia, mais especificamente ao valor seméntico do
termo género, podemos notar que ele te diversos significados, razdo por que surgem
dificuldades de compreensdo e interpretacdo quando da elaboracdo e discussédo da
propria categoria.

Maria Lygia Quartim de Moraes (1998) afirma que, na lingua portuguesa, ha
problemas semanticos relacionados com a palavra género, pois, nesse idioma, ela pode
ser definida como *“um substantivo masculino que designa uma classe que se divide em
outras, que sdo chamadas espécies” (MORAES, 1998, p. 100). Essa definicdo, de
acordo com a autora, traz dificuldades, pois torna confusa a utilizacdo da categoria
analitica género, causando uma constante necessidade de (re)defini-la (MORAES,
1998).

Ainda acerca do debate “semantico” sobre a palavra género, Donna Haraway
(2004) escreve afirmando que esses diferentes significados atribuidos a género também
estdo presentes em outras linguas, como gender (inglés), geschlecht (aleméo), genre
(francés) e género (espanhol). A autora explica:

varios lugares, romper com algumas expressées mais agudas de sua desigualdade em termos formais ou
legais, particularmente no que se refere ao direito ao voto, a propriedade e ao acesso a educacdo. As
correntes do pensamento feminista que se desenvolveram nos Estados Unidos e na Inglaterra, a partir de
finais da década de 1960, apresentam diferencas na percepcdo das origens e causas da opressdo e,
também, dos mecanismos apropriados para se livrar dela. Mas, mostram, também — sem pretender
homogeneiza-las — que compartilham varios pressupostos”. Exemplos desse feminismo pds anos 1960 e
suas diferentes vertentes sdo o feminismo socialista e o feminismo radical, que, grosso modo, recorriam
aos conceitos e categorias de “mulher, opresséo e patriarcado” (PISCITELLI, 2002, p. 4).

10 Exemplos de algumas tedricas feministas representativas para a discussdo da categoria género: a

historiadora Joan Scott, a antrop6loga Marilyn Strathern, Donna Haraway representante da histéria da
ciéncia e a filésofa Judith Butler (PISCITELLI, 2008).
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A raiz da palavra em inglés, francés e espanhol é o verbo latino
generare, gerar, e a alteragdo latina gener -, raca ou tipo. Um sentido
obsoleto de “to gender” em inglés é “copular” (Oxford English
Dictionary). Os substantivos “Geschlecht”, “Gender”, “Genre” e
“Género” se referem a idéia de espécie, tipo e classe. “Género” em
inglés tem sido usado neste sentido “genérico”, continuadamente, pelo
menos desde o século quatorze. Em francés, alemao, espanhol e
inglés, “género” refere-se a categorias gramaticais e literarias. As
palavras modernas em inglés e alemdo, “Gender” e “Geschlecht”,
referem diretamente conceitos de sexo, sexualidade, diferenca sexual,
geracdo, engendramento e assim por diante, ao passo que em francés e
em espanhol elas ndo parecem ter esses sentidos tdo prontamente.
Palavras proximas a “género” implicam em conceitos de parentesco,
raca, taxonomia bioldgica, linguagem e nacionalidade. O substantivo
“Geschlecht” tem o sentido de sexo, linhagem, raca e familia, ao passo
que a forma adjetivada “Geschlechtlich” significa, na traducédo
inglesa, sexual e marcado pelo género (HARAWAY, 2004, p. 209).

Conforme podemos observar no debate que se segue, ndo € apenas na
significacdo da palavra género que héa dificuldades a serem enfrentadas. No campo da
construcdo do género como categoria analitica, as dificuldades existem, apesar das
conceituagdes serem férteis, debatidas ha décadas e por varias teoricas relevantes das
mais diversas correntes de pensamento. Para Scott, em entrevista concedida no ano de

1998 para Miriam Pillar Grossi, Maria Luiza Heilborn e Carmen Rial:

Existem bons usos do gender, mas, a0 mesmo tempo, é preciso
sempre pensar a histéria dos conceitos e até mesmo aquela do
conceito de género. Porque o gender foi apropriado pelos cientistas
das ciéncias sociais, que nem sempre sdo feministas (GROSSI;
HEILBORN; RIAL, 1998, p.11).

Para a autora, as teoriza¢Ges que ndo tém, em sua concepcao, 0 género como
categoria analitica, ndo seriam adequadas para explicar as desigualdades existentes entre
mulheres e homens na sociedade (SCOTT, 1995), e também ndo seriam apropriadas
para pensar as diferentes formas do feminino e do masculino se manifestarem nas
relacdes sociais hierarquicas e de poder.

Estamos de acordo com a autora quando afirma que o género esclarece ndo
apenas “a historia das relagBes entre os sexos, mas também toda e qualquer histdria seja
qual for seu assunto especifico” (SCOTT, 1994, p. 26). Porém, a autora se diz ciente da
parcialidade dessa perspectiva, declarando que ndo procura uma visao que explique toda
a desigualdade e opressdo presentes na historia, mas que género é uma boa maneira

tanto de pensar “sobre a historia, sobre os modos pelos quais hierarquias de diferenca —
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inclusdes e exclusGes — foram constituidas, quanto de elaborar uma teoria (feminista)

politica” (SCOTT, 1994, p. 26), 0 que vai ao encontro da epistemologia pos-
estruturalista que adotamos na presente pesquisa, partindo especialmente de Scott e
Louro, conforme destacado anteriormente.

Em sua defini¢do de género, Scott pretende rejeitar o carater fixo e permanente
da oposicdo binéria, historicizando e desconstruindo as diferencas sexuais (SCOTT,
1995). Scott (1995) expbe também que a sua categoria tem duas partes centrais e varias
subpartes, interligadas, porém analiticamente distintas, com especial énfase as relagcdes
de poder que constroem as relacbes de dominacdo e de subordinagdo. Esclarece a

autora:

O nucleo essencial da definicdo baseia-se na conexdo integral entre
duas proposi¢des: 0 género € um elemento constitutivo de relagdes
sociais baseado nas diferencas percebidas entre os sexos, e 0 género é
uma forma primeira de significar as relacGes de poder. As mudancas
na organizacao das relagGes sociais correspondem sempre a mudanca
nas representacdes de poder, mas a direcdo da mudanga ndo segue
necessariamente um sentido Unico (SCOTT, 1995, p. 21).

Portanto, Scott (1994, p. 13) afirma que género seria “a organizacdo social da
diferenca sexual”, que estabelece significados para as diferencas corporais. Esses
significados variam, segundo a tedrica, nas diferentes culturas e grupos e também no
tempo, ja que tudo € mutavel (SCOTT, 1994). O género seria, por conseguinte, uma
forma de interpretar os sentidos complexos das diferentes relacdes e interacdes humanas
(SCOTT, 1994). Ainda segundo a definicdo de Scott (1994, p. 12), por género entendar-
se-ia “[...] o saber a respeito das diferengas sexuais [...] Tal saber ndo é absoluto ou
verdadeiro, mas sempre relativo”, isso porque a autora parte da premissa de que o saber
seria um modo de ordenar o mundo, ndo dizendo respeito apenas a ideias, mas também
a “instituicdes e estruturas, praticas cotidianas e rituais especificos, ja que todos
constituem relagdes sociais” (SCOTT, 1994, p. 12-13). Os usos e significados desses
saberes sdo politicos e estabelecem relagdes de poder hierdrquicas entre os géneros
(SCOTT, 1994).

Essa categoria tem um carater politico, logo, “a politica constri o género e o
género constrdi a politica” (SCOTT, 1995, p. 23). Porém, como destaca Scott (1995), o
campo politico compde apenas uma das esferas nas quais o0 género pode ser empregado
como categoria analitica. Além do viées politico, Scott destaca que é preciso que se

analise 0 género a partir da historia, historicizando o “gender”, a fim de ndo se correr o



33
risco de tratd-lo como “uma categoria cristalizada na terminologia das Ciéncias Sociais”

(GROSSI; HEILBORN; RIAL, 1998, p. 9-10). A autora alega que a distin¢do sexual é
um jogo politico que é, ao mesmo tempo, um “jogo cultural e social”, sendo preciso
insistir na historicidade dessas relagdes (GROSSI; HEILBORN; RIAL, 1998, p.11).

Na perspectiva de género, segundo Scott, a categoria tem de ser redefinida e
reestruturada “em conjuncao com a visao de igualdade politica e social que inclui ndo s
0 sexo, mas também a classe e a raca” (SCOTT, 1995, p. 29). Em vista disso podemos
perceber que essa conjuncdo influenciou nas discussdes sobre interseccionalidades nas
décadas seguintes, sendo-lhe por isso interessante para a presente pesquisa.

Para Teresa de Lauretis (1987), género deve ser visto como “representacdo e
como auto-representacdo, e produto de diferentes tecnologias sociais [...], e de
discursos, epistemologias e préaticas criticas institucionalizadas”, bem como “das
praticas da vida cotidiana” (LAURETIS, 1987, p. 206). Poderiamos compreender a
educacdo — e também o livro didatico — como importante tecnologia de género, com
capacidade de manter o status quo, produzindo e reproduzindo o socialmente desejavel
para 0s géneros — embora possa também ter a potencialidade de romper e de
desconstruir nogfes que sdo socialmente concebidas — ou seja, produzindo e
reproduzindo género (LAURETIS, 1987).

Portanto, no ponto de vista tedrico de Lauretis que parafraseia Michel Foucault,
género seria “um conjunto de efeitos produzidos em corpos, comportamentos e relacdes
sociais", por meio do desdobramento de "uma complexa tecnologia politica"
(LAURETIS, 1987, p. 206). No entanto, ao “pensar 0 género como produto e processo
de um certo nimero de tecnologias sociais ou aparatos biomedicos” (LAURETIS, 1987,
p. 206), é preciso levar em consideracdo que, conquanto a autora possa desenvolver sua
teoria a partir da obra de Foucault — e de outros pds-estruturalistas — ela iria além das
ideias de Foucault, visto que essa perspectiva, na sua concepgao, “ou ndo se preocupam
com género ou ndo sdo capazes de conceber um sujeito feminino” (LAURETIS, 1994
apud MARIANO, 2008, p. 363).

Lauretis (1987) afirma:

[...] a construcdo do género ocorre hoje através das varias tecnologias
do género (p. ex.» 0 cinema) e discursos institucionais (p. ex., a
teoria) com poder de controlar o campo do significado social e assim
produzir, promover e "implantar" representacdes de género, Mas 0s
termos para uma construcao diferente do género também existem, nas
margens dos discursos hegemdnicos, Propostos de fora do contrato
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social heterossexual, e inscritos em praticas micro-politicas, em
termos podem também contribuir para a construcdo do género e seus
efeitos ocorrem ao nivel "local" de resisténcias, na subjetividade e na
auto-representacdo [...] (LAURETIS, 1987, p. 228).

Autoras brasileiras como Guacira Lopes Louro (2008) e Heleieth Saffioti (1994)
contribuiram também para o aprofundamento dos estudos de género, conforme
destacaremos na presente pesquisa. Para Louro (2008), a construcdo dos géneros e das
sexualidades, que se da através de “inumeras aprendizagens e praticas, insinua-se nas
mais distintas situacfes, € empreendida de modo explicito ou dissimulado por um
conjunto inesgotavel de instancias sociais” e “culturais”, ou seja, “é um processo
minucioso, sutil, sempre inacabado” (LOURO, 2008, p. 18).

Louro (2008) destaca que com o aprendizado de género e sexualidade:

Aprendemos a viver o género e a sexualidade na cultura, através dos
discursos repetidos da midia, da igreja, da ciéncia e das leis e
também, contemporaneamente, através dos discursos  dos
movimentos sociais e dos mdaltiplos dispositivos tecnolégicos. As
muitas formas de experimentar prazeres e desejos, de dar e de receber
afeto, de amar e de ser amada/o sdo ensaiadas e ensinadas na cultura,
sdo diferentes de uma cultura para outra, de uma época ou de uma
geracdo para outra (LOURO, 2008, p. 22-23).

Heleieth Saffioti (1994), por sua vez, afirma que género € uma construcao social,
ou seja, para estudar género € preciso analisar a formagdo de mecanismos sociais, 0s
quais sdo designados comportamentos referentes ao masculino e ao feminino
(SAFFIOTI, 1994). A autora considera, como fundamental, a discussdo acerca da
igualdade entre os géneros nas relacdes sociais (SAFFIOTI, 1994). Desse modo, “ndo se
trata de se buscar qualquer outra igualdade situada fora do campo social, na medida em
que isto levaria, inexoravelmente, a uma esséncia masculina e a uma esséncia feminina”
(SAFFIOTI, 1994, p. 271). Para a autora, essas diferencas entre os masculinos e 0s
femininos sdo uma “face da identidade”, e, sendo constituido no processo sociocultural,
sofre transformagdes ao longo da historia (SAFFIOTI, 1994).

Segundo Avtar Brah (2006), uma das principais autoras do debate sobre
interseccionalidades, género seria constituido e representado de maneira diferente do
que propdem essas autoras, seria uma “localizacéo dentro de relagcdes globais de poder”
(BRAH, 2006, p. 341). A insercdo nessas relacGes globais de poder, afirma a autora, se
realiza por meio de uma “miriade de processos econémicos, politicos e ideoldgicos”

(BRAH, 2006, p. 341). Dentro dessas estruturas de relagcdes sociais, Somos nao apenas
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mulheres, por exemplo, mas categorias diferenciadas, ligadas a uma situacdo social

determinada, como “mulheres da classe trabalhadora, mulheres camponesas ou
mulheres imigrantes” (BRAH, 2006, p. 341).

Brah destaca que vidas de pessoas reais sdo inventadas a partir de inter-relac6es
complexas em vista das diferentes dimensdes. Essa dinamicidade da categoria assume,
portanto, “significados especificos em discursos de diferentes ‘feminilidades’ onde vem
a simbolizar trajetdrias, circunstancias materiais e experiéncias culturais histéricas
particulares” (BRAH, 2006, p. 341).

Outra autora que concorda com a perspectiva das interseccionalidades é
Kimberlé Crenshaw (2002, p. 173); ela afirma que a incorporacdo da perspectiva de
género pde em destaque “as formas pelas quais homens e mulheres séo diferentemente
afetados pela discriminagéo racial e por outras intolerancias correlatas”. Portanto, o uso
analitico do género para compreender o0 racismo “ndo apenas traz a tona a discriminagao
racial contra as mulheres, mas também permite um entendimento mais profundo das
formas especificas pelas quais o género configura a discriminagdo também enfrentada
pelos homens” (CRENSHAW, 2002, p. 173).

Em segundo lugar, conforme declara a autora, a logica da incorporacdo da
perspectiva de género, ou seja, a de “focalizar a diferenca em nome de uma maior
inclusdo”, aplica-se tanto as diferencas de mulheres para as mulheres, quanto de
mulheres em relacdo aos homens (CRENSHAW, 2002, p. 173). Crenshaw (2002)
afirma que ha um reconhecimento crescente de que o tratamento simultaneo das vérias
diferencas que caracterizam *“os problemas e dificuldades de diferentes grupos de
mulheres pode operar no sentido de obscurecer ou de negar a protecdo aos direitos
humanos que todas as mulheres deveriam ter” (CRENSHAW, 2002, p. 173).

No entanto, também é preciso observar que todas as mulheres estdo, de algum
modo, sujeitas ao peso da discriminacdo de género e, também, a outros fatores
relacionados a suas “identidades sociais, tais como classe, casta, raga, cor, etnia,
religido, origem nacional e orientacdo sexual”, as quis constituir-se-iam “diferencas que
fazem diferenca” (CRENSHAW, 2002, p. 173). Para a autora, é necessario estarmos
atentas/os a essas diferentes formas de discriminacdo que afetam ndo s6 as mulheres,
mas também os grupos minoritarios de direitos, pois elas criariam “problemas e
vulnerabilidades exclusivos de subgrupos especificos (...)” (CRENSHAW, 2002, p.
173), o que poderemos desenvolver melhor quando discutirmos acerca das
interseccionalidades entre as categorias selecionadas.
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1.3.2 A categoria raga/etnia: algumas consideracoes

No que diz respeito a raga/etnia, Brah (2006, p. 345) destaca que tanto negras/os
como brancas/os “experimentam seu género, classe e sexualidade atraves da raca”. Para
a autora, constroem-se como mulheres negras, brancas, amarelas, indigenas, pobres,
ricas, heterossexuais, bissexuais, homossexuais, e assim por diante, sendo a
desconstrucdo dessa construgdo social fundamental para decifrarmos “como e por que
os significados dessas palavras mudam de simples descricdes a categorias
hierarquicamente organizadas em certas circunstancias econdmicas, politicas e
culturais” (BRAH, 2006, p. 345-346).

Sob esta Gtica, compreendemos ragca como uma construcao social, a partir da qual
ha a “existéncia e atuagdo de um sistema complexo de hierarquizacdo social que utiliza
caracteristicas bioldgicas especificas como marcadores de diferencas e desigualdades
entre grupos” (D"OLIVEIRA, CAMARGO, 2013, p. 2). Afirmam Mariane Camargo
D’Oliveira e Maria Aparecida Santana Camargo (2013, p. 2):

(...) pode-se compreender que a utilizacdo do termo como ferramenta
de andlise possibilita vislumbrar a complexidade da vivéncia
cotidiana, que cria um contexto hibrido e fluido onde diferentes
grupos existem, se articulam e empreendem mobilizagbes por
melhores condic¢Bes. Tais lutas impossibilitaram isolar qualquer um
dos fatores atuantes na vida dos sujeitos, seja cor, etnia, género, classe
social, idade e sexo.

No concernente ao debate e as divergéncias nos diferentes campos teoricos, a
respeito da validade do conceito de raca. Todavia, estamos de acordo com Antdnio
Sérgio Alfredo Guimardes (2003) quando ele escreve “(...) ndo existem conceitos que
valham sempre em todo lugar, fora do tempo, do espaco e das teorias” (GUIMARAES,
2003, p. 95). Nessa perspectiva, dissertaremos brevemente sobre o conceito raca
assumido pela Sociologia, diferenciando-o, do termo cientifico reivindicado pela
Biologia genética (GUIMARAES, 2003).

Para tanto, tomamos de empréstimo a discussao posta por Guimardes (2003) e
consideramos raga como conceito ou categoria “nativa” e analitica. O autor compreende
por categoria analitica aquela que € vista a partir de um “conjunto de fendmenos, e faz

sentido apenas no corpo de uma teoria” (GUIMARAES, 2003, p. 95). O conceito
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“nativo” seria aquela categoria que tem sentido no mundo pratico” (GUIMARAES,

2003, p. 95).

Com isso entendemos que 0 racismo ndo existiria sem essa ideia que “divide os
seres humanos em ragas, em subespécies, cada qual com suas qualidades”
(GUIMARAES, 2003, p. 95), embora saibamos também que é “impossivel definir
geneticamente racas humanas”, conforme essas “fronteiras edificadas pela no¢éo vulgar,
nativa, de raca” (GUIMARAES, 2003, p. 96). Dito de outra forma, para a Biologia, “a
construcdo baseada em tragos fisiondmicos ou de gendtipo é algo que ndo tem o menor
respaldo cientifico” (GUIMARAES, 2003, p. 96). Contudo, racas, tal como
empregamos em nosso trabalho, significam “uma construcdo social e devem ser
estudadas por um ramo proprio da sociologia ou das ciéncias sociais, que trata das
identidades sociais” (GUIMARAES, 2003, p. 96).

De acordo com Guimardes (2003, p. 96), as racas na Sociologia podem ser
compreendidas como “discursos sobre as origens de um grupo, que usam termos que
remetem a transmissdo de tracos fisiondmicos, qualidades morais, intelectuais,
psicoldgicas, etc., pelo sangue (...)”. Ou também, sdo discursos sobre lugares, como
lugares de onde viemos e que permite a nossa identificagdo com um grupo enorme de
pessoas, ou seja, etnias (GUIMARAES, 2003). Ou, ainda, quando falamos de modos de
fazer certas coisas (GUIMARAES, 2003), o que vale dizer que ha muitas possibilidades
de interpretarmos “raca” no campo do social.

No que diz respeito a cor, Guimaraes (2003) afirma que ela nunca é um conceito
analitico; em sua critica a categoria “cor”, o autor desenvolve a ideia de que
“classificac@o por cor € orientada pela ideia de raca”, ou, em outras palavras, cor seria
orientada “por um discurso sobre qualidades, atitudes e esséncias transmitidas por
sangue, que remontam a uma origem ancestral comum numa das ‘subespécies
humanas’” (GUIMARAES, 2003, p. 103). Desse modo, “cor” ndo seria, entdo, uma
categoria objetiva, seria uma categoria racial, segundo Guimaraes (2003). Cor, tal como
empregamos no social, ndo reflete algo existente no mundo real, mas, segundo o autor, a
um conceito socioldgico, certamente “nao realista, no sentido ontoldgico (...) um sentido
de que se refere a algo que orienta e ordena o discurso sobre a vida social, um conceito
analitico nominalista” (GUIMARAES, 2003, p. 104).

Optamos por levar em consideracdo, em nossa pesquisa, todos esses aspectos
indicados, além de acreditarmos que, empregando “raca/etnia”, escolhemos o melhor
caminho dentro de uma perspectiva sociolégica acerca da discussdo étnico-racial. A
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categoria de andlise em questdo estd também inserida em nosso trabalho, por

acreditarmos que é preciso lutar pelo direito universal de ndo ser submetida/o a
discriminacdo, compreendendo que os marcadores da diferenca se articulam, e é preciso
criar novos parametros para as politicas publicas — em especial as politicas educacionais
— objeto de nosso interesse. Porquanto, conforme sugerem D neves e Camargo (2013),
“ndo basta repetir a mera abstencdo da pratica discriminatdria, impdem-se medidas
eficazes de fomento da efetiva igualdade e da valorizacdo da diferenca” (D"OLIVEIRA,
CAMARGDO, 2013, p. 1-2).

No referente a etnicidade, conceito importante a ser desenvolvido com o debate
étnico-racial, ela seria entendida como “uma relagéo social que possui uma face externa
— a relacdo com outrem — e uma face interna — a relacdo com uma historia e com uma
origem comuns” (D"OLIVEIRA, CAMARGO, 2013, p. 3). Ou seja, de acordo com
Angélica Basthi (2011, p. 35), “etnia € um grupo que, numa perspectiva historica,
compartilha um mesmo ancestral, a mesma lingua, a mesma religido e reside no mesmo
territério geografico”. A autora afirma que seria urgente substituir o conceito de raca
pelo de etnia.

Entretanto, segundo a autora, as popula¢@es negra, indigenas e/ou branca podem
“abrigar diversos grupos étnicos, sem mexer na estrutura social e econdmica que
favorece a existéncia de mecanismos diferenciados de exclusdo e opressdo” (BASTHI,
2011, p. 35). Dessa maneira, “a simples substituicdo do conceito de raca pelo de etnia
ndo modifica a realidade, ja que as populagdes continuam enfrentando obstaculos
diferenciados para 0 acesso a cidadania plena e a inclusdo econdmica, politica e social”
(BASTHI, 2011, p. 35).

D Oliveira e Camargo (2013, p. 2) esclarecem que a afrocentricidade, outro
conceito relevante, €, pois, o elemento primordial quando se pretende analisar a
temética étnico-racial, “a medida que se almeja edificar espacos de articulagdo e
resisténcia negra ao preconceito e a discriminacao”. Nessa perspectiva, pensamos que,
ao analisar um objeto pela categoria raca/etnia, precisamos perceber o que diz

D Oliveira e Camargo:

entre a vitimizacédo e a produgdo simbdlica, ha experiéncias complexas
de luta, opressdo, humilhacéo, superacéo, amor, dor, desejos, escolhas,
alegrias e desafios. Constatar isso pode ser pouco, mais importante
sera conhecer e tornar visiveis — em alguns espacgos do conhecimento
e da decisdo sobre as politicas publicas — o universo das mulheres
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negras € o seu protagonismo de ontem e de hoje (D'OLIVEIRA,
CAMARGO, 2013, p. 8).

Diante da presente discussdo, além das desigualdades e diferencas, o
protagonismo negro deve estar em evidéncia em nossa andlise, visto a inser¢do das
questdes étnico-raciais, nos documentos selecionados para investigacdo certamente, é
fruto de muita luta de atrizes e atores sociais nos movimentos sociais, nos 0rgaos
setoriais do governo federal e na sociedade como um todo.

Em nossa reflexdo devemos atentar também para a discussao acerca do racismo,
pois sabemos que no Brasil (e no mundo) ele existe e permeia diferentes aspectos da
sociedade, baseado que esta principalmente na suposta ideia de que existe uma
“inferioridade da etnia negra”, em virtude de uma suposta superioridade branca, pautada
na visdo de que “descendentes dos diferentes povos africanos, trazidos como escravos,
devem estar agrupados no estrato inferior da hierarquia sociorracial” (D"OLIVEIRA,
CAMARGO, 2013, p. 2). Diante disso, os racismos como declara Brah (2006, p. 352),
ndo podem ser vistos nas analises nem como “redutiveis a classe social ou ao género,
nem inteiramente autdbnomos”. Racismos tém origens historicas diversas, articulam-se
de maneiras especificas, em condi¢des historicas dadas (BRAH, 2006), ou seja, em
nossa dissertacdo, vamos abarca-lo de modo interseccionado com raga/etnia articulando,

por sua vez, também com género, classe e geracao.

1.3.3 A categoria geragdo: discussdes introdutorias

Quanto ao debate académico acerca de geragdes — mais especificamente no que
diz respeito as juventudes — ha, em muitos casos, conforme destacam Alda Britto da
Motta e Wivian Weller (2010), uma tendéncia de singularizacdo da categoria. Um dos
motivos pelos quais isso ocorre, segundo as autoras, poderia ser decorrente do fato de
gue a categoria seria compreendida como uma espécie de “unidade desconectada de
outras geracOes e de seu tempo histérico” (MOTTA, WELLER, 2010, p. 175-176), o
que certamente a compromete no campo das construcées tedrico-conceituais.

Apesar das ainda escassas, porém crescentes, pesquisas sobre as juventudes,
Luis Antonio Groppo (2000) ressalta que sdo multiplas as tentativas de definir a
categoria dentro do campo das Ciéncias Sociais, Humanas e Biol6gicas, embora cada

uma dessas areas tenha explicacOes distintas acerca do que consideram ser esse
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grupo/condicdo/periodo da vida, definindo-o como juventude, adolescéncia ou

puberdade.

Segundo Groppo (2000), o discurso das ciéncias medicas abarca a nocao de
puberdade, em vista das transformacdes que o corpo do individuo sofre em uma das
fases de transicdo da infancia para a fase adulta. A psicanalise, a psicologia e a
pedagogia utilizam a nocdo de adolescéncia, cuja énfase esta nas mudangas da
personalidade e do comportamento do sujeito no processo de se tornar adulto/a
(GROPPO, 2000). Nas Ciéncias Sociais/Sociologia, a categoria significa,
resumidamente, uma periodo intermediario entre funcbes sociais da infancia e da vida
adulta (GROPPO, 2000).

A juventude dos anos 1980s, dentro das Ciéncias Sociais, era vista, de acordo
com Helena Wendel Abramo (1994), com uma “fixidez” referencial ou uma “esséncia”
da juventude dos anos 1960s. A juventude dos anos 60s ficou marcada pelos
movimentos estudantis contestatorios contra a ordem politica e social vigente, que
visavam uma transformacdo da sociedade. Essa forma de “enxergar” a juventude foi
produto de um contexto social e histérico que permitiu varios acontecimentos, por

exemplo:

as comunidades hippies, o psicodelismo, a proposicdo de amor livre,
os festivais de musicas que se tornaram verdadeiros happenings de
libertacdo e vertigem (Yonnet, 1985), as manifestagdes pelo fim da
guerra do Vietnd, a luta contra os regimes opressores nos paises do
Terceiro Mundo [...] (ABRAMO, 1994, p.39).

Por outro lado, a juventude da década de 1980, ao ter como referéncia a dos anos
de 1960, foi interpretada como incapaz de formular respostas e projetos coletivos de
transformacdo social, como se fosse uma “traidora” da esséncia contestatoria das
décadas anteriores (ABRAMO, 1994). Com este “modelo” de juventude, as analises,
que se dispuseram a investiga-la nos anos 80s, classificaram-na como carente de utopias
e incapaz de criacdo de projetos coletivos para a transformacdo social, bem como
passiva e/ou acritica diante dos acontecimentos (ABRAMO, 1994).

Dizem Carles Feixa e Carmem Leccardi (2010, p. 198):

Desde meados dos anos 1960, a teoria das geracOes foi posta de lado
no pensamento socioldgico por ser considerada conservadora e
antiquada, sendo substituida pelas teorias neomarxistas que
consideraram 0s jovens como uma ‘nova classe’ (Campany, 1968) e
centralizaram na ‘revolta cultural dos jovens’ (De Miguel, 1972). No
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entanto, desde 1985 o conceito de geracdes tem sido ‘redescoberto’
(...) A teoria das geracGes é atualmente tdo importante como sempre,
apesar de ndo ter ainda ‘gerado’ uma atualizacdo de suas bases
tedricas e metodoldgicas” (FEIXA, LECCARDI, 2010, p. 198).

Motta e Weller (2010, p. 175) afirmam que a categoria geracdo, apesar das
dificuldades enfrentadas por ela nas ultimas decadas, tem recuperado seu espago nas
analises sociologicas (MOTTA, WELLER, 2010, p. 175-176). Diante desse cenario e
com a persisténcia de lacunas prejudiciais ao seu desenvolvimento, algumas/alguns
cientistas sociais propdem duas direcGes fundamentais nos estudos e pesquisas sobre

geracdes, como esclarecem Motta e Weller (2010):

Primeiro, pela tradicdo antropoldgica, referindo-se principalmente a
varias formas de grupos e categorias de idade, em um sentido
genealdgico ou de filiagdo, porém mantendo um sentido ou uma
funcdo classificatdria que inclui tanto as posi¢des na familia como na
organizacdo social mais ampla. Mais recentemente, os trabalhos
abrangem também outra dimensdo, mais diretamente socioldgica e
politica, destacando-se as relacBes entre as geracBes, em um
reconhecimento de que se trata de relacdes de poder — tanto no ambito
da familia como no cenario macrossocial das solidariedades e
conflitos entre geragdes, sobretudo direcionadas para as questdes das
politicas sociais, com énfase na protecdo social e no discutivel debate
sobre equidade entre as geracBes (MOTTA, WELLER, 2010, p. 176).

Conforme observamos na citacdo anterior, a categoria geragdes deve ser
entendida a partir de uma concepcao que privilegie o cultural, o social, o politico, em
razdo tanto da equidade, quanto das relacdes hierarquicas e de poder, ou seja, deve ser
interpretada num sentido que fuja & limitacdo. Em nosso estudo, fazemos uso da
categoria juventudes no plural, correspondente a categoria geracao que incorporamos. A
populacédo a qual as obras didaticas do PNLD, se destinam no ensino médio ¢ de jovens,
oriundas/os de todas as regides do pais, de classes sociais, cores, etnias e sexualidades
distintas, uma pluralidade que deve ser considerada por ocasido da elaboracdo das obras
pela autoria, quando se faz a selecdo pelo PNLD e também quando na analise dos livros
didaticos por pesquisadoras/es.

Para Philip Abrams (1982 apud FEIXA, LECCARDI, 2010, p. 190), uma
geracdo, no sentido socioldgico, € o periodo de tempo durante o qual “a identidade é
construida a partir de recursos e significados que estdo socialmente e historicamente
disponiveis” criando “novas identidades e novas possibilidades para a acdo”. Portanto,
segundo Abrams, sociologicamente, “as geracdes ndo surgem da cadéncia temporal

estabelecida por uma sucessdo de geracgdes biologicas” (ABRAMS, 1982 apud FEIXA,
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LECCARDI, 2010, p. 191), o que estabelece distancias significativas com as

conceituacdes estabelecidas pelas ciéncias da natureza, por exemplo.

Na perspectiva das Ciéncias Sociais, temos a possibilidade de olhar mais
criticamente para 0 nosso dia-a-dia, desnaturalizando as imagens das/os jovens que
chegam até nds, muitas vezes distorcidas. Nessa situacdo, segundo Juarez Dayrell
(2003), é comum entrarmos em contato com defini¢cdes de juventude que a identificam
como uma “fase” marcada por uma passagem para a vida adulta, uma “condicdo de
transitoriedade, na qual o jovem é um ‘vir a ser’, tendo no futuro o sentido das suas
acoes no presente” (DAYRELL, 2003, p. 40).

As juventudes, nessa concepc¢éo, sdo observadas de uma maneira negativa, como
algo em construcdo, sendo negado seu presente, seu existir no agora. A escola (e
também as demais instituicdes e grupos sociais), conforme explica Dayrell (2003),
também compactua com essa Otica do “vir a ser”, a partir, por exemplo, da ideia
segundo o qual o diploma representa para essa/e estudante um projeto futuro a ser
alcancado, pouco se valorizando, no entanto, o presente vivido “como espaco valido de
formacdo” (DAYRELL, 2003, p. 41).

Outras definicBes das juventudes também estdo presentes em nosso cotidiano e
merecem destaque, conforme expde Dayrell (2003): a juventude como “um tempo de
liberdade, de prazer, de expressdo de comportamentos exoticos” (DAYRELL, 2003, p.
41). Ha também outras significacdes, conforme Dayrell (2003), enfatizadas com base na
literatura disponivel acerca da categoria: juventude “como um tempo para 0 ensaio e 0
erro, para experimentagdes” (DAYRELL, 2003, p. 41); juventude “reduzida apenas ao
campo da cultura” (DAYRELL, 2003, p. 41), e também “como um momento de crise,
uma fase dificil, dominada por conflitos com a auto-estima e/ou com a personalidade”
(DAYRELL, 2003, p. 41).

Todas essas acepgdes, ao nosso ver, sdo problematicas se levamos em conta
nossa escolha teorico-conceitual e campo de estudos, pois tratam as juventudes de
maneira singular, de modo a destacar uma excentricidade, que, por vezes, as distanciam
enormemente dos demais periodos da vida. Essas/es jovens sdo definidas/os por
algumas dessas significacdes, como problema para a familia, trabalho, escola, enfim,
para a sociedade de modo geral, visto que séo seres incompletos, irresponsaveis e pouco
organizados.

Ha de se destacar ainda que, segundo Dayrell (1999), a juventude no contexto

brasileiro, aparece recorrentemente nas noticias e nas midias a partir de duas
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perspectivas: 1) como um problema social, no caso da violéncia juvenil e 2) como

espetaculo para a sociedade, a partir de sua “excentricidade”. O autor ressalta que isso
vai de encontro ao que notamos em nossa cultura, visto que estd em curso uma
“juvenilizacdo” da sociedade, visto haver uma valorizagdo exacerbada das imagens
ligadas a juventude por parte das/os ndo jovens, o que denota que vivemos um
paradoxo.

Expliguemo-nos com base nos escritos de Dayrell (1999), se por um lado a
juventude é vista em boa parte das situacbes com um certo descrédito, o “ser jovem”
estd em alta em nossa cultura, por isso a busca por uma “eterna juventude” a ser
alcancada e/ou mantida por cirurgias plasticas e cuidados diversos com o corpo e,
também, pela manutencdo de um “espirito jovem” independentemente da idade, é bem
aceita por nossa cultura. Por outro lado, o paradoxo se firma quando, nesse contexto, a
juventude ¢é vista sob a ética do problema, da imaturidade e da falta de controle sobre
suas proprias acoes.

As imagens das juventudes presentes na sociedade, muitas vezes distorcidas,
contribuem para que um modelo de jovem socialmente, construido e idealizado, seja
legitimado para satisfazer a um determinado grupo, e nada se aproxima da
multiplicidade de formas possiveis de ser jovem vivenciadas pelos diferentes sujeitos. A
adocdo de uma visdo ndo estereotipada das juventudes é primordial para uma pesquisa
que esteja comprometida com o respeito a diferenca; por isso, o estudo dessa categoria
em conjunto com as demais ganha uma importéancia real.

Essa camada da populacdo precisa estar comtemplada nos livros didaticos do
PNLD, para que sua pluralidade seja respeitada, especialmente a relacionada as
“condicdes sociais (classes sociais), culturais (etnias, identidades religiosas, valores) e
de género, e também as das regides geograficas, dentre outros aspectos” (DAYRELL,
2003, p. 41-42). As vivéncias dessas juventudes devem estar permeadas das teorias e
dos conceitos socioldgicos tratados nessas obras didaticas, compreendendo-se que a
diversidade é fundamental para a educacdo e para materiais didaticos comprometidos

com os direitos humanos.

1.3.4 A categoria classe social: algumas reflex6es

No referente a categoria classe, ha quem acredite que ela explica tudo, ha também
quem entenda que classe ndo explica nada (FERRARO, 2010). N&do pensamos haver



44
uma definicdo “perfeita” de classe (assim como ndo ha de outras categorias e conceitos),

sendo uma das dificuldades no debate acerca dessa categoria o fato de existirem
diferentes definicbes usadas por diversas/os tedricas/os, de diferentes perspectivas,
embora “nem sempre tal fato seja reconhecido” (CROMPTON, 1989 apud FERRARO,
2010, p 567).

Segundo Gaudéncio Frigotto (2009), coincidentemente com a consolidacdo da
categoria classe social, seus significados e imprecisdes “carregam ambiguidades que se
mantém até hoje, tanto no terreno ndo marxista quanto no marxista” (FRIGOTTO,
2009, p. 176). Frigotto (2009) declara que a classe social, no sentido politico, se firma e
se impbe “com as revolugbes americana e francesa, mas nao sem dificuldades, tanto
pela resisténcia dos pensadores conservadores quanto pela superposicdo de sentidos”
(FRIGOTTO, 2009, p. 176). Nessa perspectiva, todas as categorias de analise devem ser
compreendidas a partir de *“variagbes de sentido marcadas pelo desenvolvimento
historico-cultural, por valores, tradi¢Ges, por concepgdes ideoldgicas e disputas sociais”
(FRIGOTTO, 2009, p. 176).

Nesse aspecto, por ser uma categoria, classe foi/é influenciada
historicamente/socialmente/culturalmente. Classe social pode ser compreendida como
referente a “posigdes sociais”, “agrupamentos econdmicos” e, na linguagem marxista,
como “burguesia e proletariado” (FRIGOTTO, 2009, p. 177). Esclarecemos que a
categoria que adotamos no presente trabalho n&o é a do sentido marxista™, uma vez que,
conforme Mariano (2008, p. 352) salienta, como sujeito histérico, classe “ndo da conta
dos diferenciais de género e da subordinagdo feminina. Ou, em outros termos, a classe
social, tal como entendida de modo classico, &€ masculina” (MARIANO, 2008, p. 352).

Para parte da critica feminista, a classe social no pensamento marxista:

baseia-se em um essencialismo do sujeito, universalizando-o no
interior de cada classe. Essa universalidade é também masculina.
Além do mais, o sujeito, de acordo com essa critica [feminista], €
constituido por mudltiplas posicdes, plurais, contraditérias e
contingentes, retirando desse modo a centralidade da classe social e
‘descentrando’ o sujeito. Temos aqui um problema de duas naturezas
com a nocdo de sujeito: primeiro a critica ao sujeito masculino como
universal, revelando as operacdes hierarquicas das diferencas sexuais;
depois a critica a essencializacdo do sujeito (sexo ou classe social),
postulando um descentramento da constituicdo dos sujeitos e das

1 Classe em termos de relagcBes econdmicas e enquanto formacdo social no plano histérico (MARX,
1986 apud FRIGOTTO, 2009, p. 177). Ou seja, classe “como um grupo de pessoas unidas por
determinantes e interesses sociais” (MARX, 1983 apud LAURETIS, 1987, p. 211).



45

identidades. Nos dois casos, a rejeicdo a oposicdo bindria
masculino/feminino faz-se presente (MARIANO, 2005, p. 484).

Cabe ressaltar, entretanto, que a obra de Karl Marx, salvo as ressalvas, teve
contribuic@es significativas nos estudos feministas, ao orientar teodricas que aderiram ao
feminismo marxista, na problematizacdo da “desnaturalizacéo das desigualdades entre
homens e mulheres” (MARIANO, 2008, p. 353). No mesmo passo, Mariano afirma que
os estudos feministas também ofereceram contribuicdes ao marxismo “no sentido de
agregar a categoria ‘género’ a de “classe social’” (MARIANO, 2008, p. 353).

Refere Maria Lygia Quartim de Moraes (1996):

Na longa histéria das relacdes entre teoria marxista e movimento
comunista, com aquilo que se convencionou chamar de ‘movimento
das mulheres’, o feminismo brasileiro dos anos setenta é uma
experiéncia politica das mais interessantes: as feministas brasileiras,
sem abdicarem da especificidade de suas bandeiras de lutas enquanto
mulheres, souberam tracar politicas de aliangcas com outras forcas
oposicionistas no processo de ‘lutas pelas liberdades democréticas’
(MORAES, 1996, p. 7).

Heleieth Saffioti € um exemplo de tedrica brasileira feminista marxista. A autora
declara que Marx a teria auxiliado a refletir “sobre o n6 patriarcado-racismo-capitalismo
entendendo-o0 como uma realidade contraditéria, também regida por uma ldgica
igualmente contraditéria” (SAFFIOTI, 2000 apud MARIANO, 2008, p. 353). Saffioti
(1976), ao avaliar a condicdo da mulher na sociedade capitalista — sistema esse que se
apropriaria de desigualdades para se reproduzir —, destaca, em sua obra, que ndo poderia
existir “um feminismo autdbnomo, desvinculado de uma perspectiva de classe”
(SAFFIOTI, 1976, p. 132).

No entanto, Simone de Beauvoir diz que no marxismo e nos movimentos de
esquerda houve/ha, muitas vezes, a ideia de que o feminismo “ndo leva sendo a um
desvio de forgas que devem ser inteiramente empregadas na luta de classe”, visto que,
“com a abolicdo do capital, o destino das mulheres estara resolvido” (BEAUVOIR,
1970, p. 159). Contudo, a prépria autora esclarece em seu livro que € dificil, em geral,
para 0os homens “medir a extrema importancia de discriminac@es sociais que parecem
insignificantes de fora e cujas repercussdes morais e intelectuais sdo tdo profundas na
mulher (...)” (BEAUVOIR, 1970, p. 20).

Desse modo, ndo pensamos ser possivel compreender e combater desigualdades

analisando a realidade a maneira monocausal, mas sim percebendo que ha uma
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articulacdo complexa e determinada por multiplos fatores, como as relacionadas a

género, classe, geracdo e raga/etnia, apenas para citar alguns.

Classe social, em nossa pesquisa, tem, portanto, o sentido de estratificacdo de Max
Weber que a compreende como estreitamente relacionada ao conceito de poder. Para
Weber, ndo seria apenas 0 campo econdmico que influenciaria no tipo de estratificacdo
a ser desvendado no social, mas também a luta pelo poder, as honras e prestigios
advindos dele (WEBER, 1974).

Segundo o autor (1974), a classe seria definida como um ndmero de pessoas que
partilham oportunidades préximas na vida, ou seja, ha interesses associados no campo
econdmico, na renda, nas oportunidades, no trabalho, entre outros. As classes sociais, na
perspectiva weberiana, se estratificam de acordo com “a producdo e aquisi¢do de bens”
(WEBER, 1974, p. 226), ou seja, a situacdo de classe se definiria, em resumo, a partir
dos tipos de servigos oferecidos e pelas propriedades utilizadas para lucrar (WEBER,
1974).

Para Weber (1974) haveria trés tipos de classes: 1) classe proprietaria: em que as
distingdes entre as propriedades definem a situacdo de classe; 2) classe lucrativa: ligada
a producdo. Essa classe é representada pela valorizacéo de bens e servigos no mercado;
e 3) classe social concebida por critérios pessoais (WEBER, 1974). Cabe dizer que
Weber (1974) identifica ainda um outro tipo de classe, a classe média, aquela que fica
no intermédio entre as classes privilegiadas e as nao privilegiadas (WEBER, 1974).
Nesse sentido, a luta de classe definida por Weber (1974) somente existiria com ac0es
dos individuos da mesma situacdo de classe, especialmente no que diz respeito ao
mercado.

De acordo com Weber (1974), falamos em classe, portanto, quando: 1)
determinados grupos de pessoas ttm em comum algo que determine suas oportunidades
de vida; 2) esse elemento é concebido unicamente pelos interesses econdémicos da
detencdo de bens e oportunidades de renda; e 3) € constituinte sob as condigdes de
mercado de produtos ou mercado de trabalho (WEBER, 1974). Nesse aspecto, a
situacdo de classe das pessoas indica situagdes de vida em transformagdes continuadas,
especialmente decorrentes da quantidade e formas de poder presente ou da falta dele
(WEBER, 1974).

Em Weber (1974), o mercado seria o responsavel por criar oportunidades e também
por excluir, visto que as pessoas que possuem propriedades materiais estdo mais

aparelhadas nas disputas sociais, tendo mais poder, portanto. Desse modo, segundo
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Weber, “propriedade” e “falta de propriedade” sdo categorias essenciais para pensarmos

as situacdes de classe e as situacdes de mercado, uma vez que indicam oportunidades
diferenciadas para os agentes (WEBER, 1974).

Para o autor, classe seria, nesse sentido, um “tipo ideal”, ou seja, um modelo
heuristico, geral, que pode ser comparado na realidade, mas que ndo existe
efetivamente, tal qual sua classificacdo e definicdo tedrica (WEBER, 1974). Desse
modo, classe social, nos moldes empregados em nossa investigacdo, ganha contornos
interessantes e contribui para avancarmos nas analises de nossa pesquisa, especialmente
por ela ser menos “fechada”, compativel, com nossas escolhas teérico-metodologicas.

Ainda no que diz respeito a classe, Mary Castro e Miriam Abramovay (2002)
trazem importantes contribui¢Ges para indicar possibilidades interpretativas em nosso
trabalho. Autoras tém como enfoque a vulnerabilidade social para explicar desvantagens
com as quais as atrizes e atores sociais convivem no social. Castro e Abramovay (2002)

definem o conceito como:

o0 resultado negativo da relacdo entre a disponibilidade dos recursos
materiais ou simbolicos dos atores, sejam eles individuos ou grupos, e
0 acesso a estrutura de oportunidades sociais, econémicas, culturais
gue provéem do Estado, do mercado e da sociedade. Esse resultado se
traduz em debilidades ou desvantagens para o desempenho e
mobilidade social dos atores. Este enfoque faz referéncia a trés
elementos de conformacdo de situacbes de wvulnerabilidade de
individuos, familias ou comunidades: recursos materiais ou
simbolicos, também chamados de ativos (Filgueira, 2001), as
estruturas de oportunidades dadas pelo mercado, Estado e sociedade e
as estratégias de uso dos ativos (CASTRO, ABRAMOVAY, 2002, p.
29).

Essa conceituacdo de vulnerabilidade das autoras “pede recorréncia a diversas
unidades de analise — individuos, domicilios e comunidades —, além de recomendar que
se identifiquem cenarios e contextos” (VIGNOLI, 2001; ARRIAGADA, 2001,
FILGUEIRA, 2001 apud CASTRO, ABRAMOVAY, 2002, p. 145). A adogdo da
conceituacdo de vulnerabilidade, diferentemente do conceito de exclusdo, segundo
Castro e Abramovay (2002), produz “olhares para multiplos planos, e, em particular,
para estruturas sociais vulnerabilizantes ou condicionamentos de vulnerabilidades”
(CASTRO, ABRAMOVAY, 2002, p. 145).

Acreditamos que, se se acrescenta a discussdo do presente trabalho as problematicas
acerca das vulnerabilidades sociais, isso sera fecundo para uma pesquisa que “pretende
sair de analises de posicbes, morfologias estaticas, e reconhecer processos
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contemporaneos, remodelacdes de relagdes sociais” (CASTRO, ABRAMOVAY, 2002,

p. 146). Alem disso, pode auxiliar-nos também na aproximacao de uma percepcdo da
“distancia entre o vivido e o esperado quanto a direitos humanos” (CASTRO,
ABRAMOVAY, 2002, p. 147), especialmente quando se investiga livros didaticos de
Sociologia do PNLD.

1.3.5 Interseccionalidades: articulagdes profundas e proficuas

Entendemos que as categorias género, raca, etnia, classe e geragdo, devem ser
compreendidas de maneira articulada, uma vez que no emaranhado do social, elas tém
dindmicas conectivas, podendo produzir vulnerabilidades multiplas para os agentes, e,
portanto, ndo podem ser analisadas de modo isolado. Nesse sentido, adotamos a
perspectiva das interseccionalidades, por entender que seja a abordagem mais conhecida
para definir articulagbes entre categorias e também por entendermos a mesma como a
melhor escolha para os objetivos de nosso estudo, por considera-la uma discussédo
profunda e proficua a respeito das diferencas de maneira imbricada. Além disso,
pensamos que os debates desenvolvidos acerca da diferenga, poder e agéncia presentes
nas diversas abordagens devem ser mais relevantes e ter maior destaque do que o0s
nomes dados aos conceitos.

As interseccionalidades, segundo Luiz Mello e Eliane Gongalves (2010, p. 8):

nos conduz a trilhas cujo percurso é dado por eixos que formam varios
cruzamentos. Neste caso, a trilha é a diferenca e 0s eixos, 0s diversos
“marcadores” que sdo socialmente definidos para delimitar,
classificar, hierarquizar e padronizar. Referimo-nos aos eixos dos
sistemas de género, da “raga”, da etnia, da sexualidade, da
idade/geracdo, da localidade geogréfica, da classe, do estado civil ou
conjugal, dentre muitos outros. Para compreender como se constroem
0S percursos e 0S cruzamentos da construcdo identitaria
interseccionada, pode ser estimulante pensar sobre a diferenca e sua
expressdo social mais perversa, a desigualdade, presente em todos 0s
ambitos da vida social.

As interseccionalidades (intersectionalities), segundo Adriana Piscitelli (2008, p.
266), oferecem “ferramentas analiticas para apreender a articulacdo de multiplas
diferencas e desigualdades (...)”. Ou seja, de modo geral, seria possivel perceber, a
partir da interseccionalidade e/ou categorias de articulagdo, “diferengas presentes em
contextos especificos” (PISCITELLI, 2008, p. 266).
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Embora haja pouco consenso na histéria do pensamento feminista, Piscitelli

(2008) diz que no final da década de 1990, no debate internacional, houve empenho por
inserir no debate categorias que aludissem a multiplicidade de diferenciacBes que se
articulam com género. Assim, as categorias de articulagdo e interseccionalidades
surgem e ganham forga a partir dos anos 2000.

De acordo com a autora, como aconteceu com género, essas categorias
adquiriram significaces distintas, segundo as perspectivas e abordagens tedricas das
autoras e pesquisadoras que as adotaram (PISCITELLI, 2008). Essas versoes diferentes
estariam ligadas, conforme Piscitelli (2008), a depender da *conceitualizacdo das
diferencas, das maneiras como 0 poder opera e das margens de agéncia (agency)
concedidos aos sujeitos” (PISCITELLI, 2008, p. 264) defendidas por essas diversas
abordagens teoricas.

Segundo Piscitelli (2008), podemos afirmar que um dos grandes nomes da
perspectiva interseccional é Anne McClintock. A autora traz importantes reflexdes
conceituais e tedricas para o feminismo, em especial no que diz respeito a raga, classe e
género, a “desistoricizacdo” das colonias e “historicizacdo” das elites coloniais,
entendendo que seria um modo de dominag&o social da modernidade, entrelagado a um
projeto imperial (EFREM FILHO, 2013).

No fazer epistemoldgico de McClintock, segundo Roberto Efrem Filho (2013),
as categorias raca, género e classe ndo podem ser vistas de maneira isolada, nem devem
ser encaixadas entre si “como pecas de um Lego”; também uma categoria ndo pode ser
reduzida em detrimento de outra (MCCLINTOCK, 1993 apud EFREM FILHO, 2013,
p. 381-382). Essas categorias (e por que ndo dizer outras como etnia, sexualidade e
geracdo, por exemplo) devem ser vistas interligadas, numa relacdo de conflito e
contradicdo permanentes. Na perspectiva da autora séo as relagfes que interessam,
sejam elas elos de reciprocidade ou de contradicbes (MCCLINTOCK, 1993 apud
EFREM FILHO, 2013).

Dessa maneira, as categorias de articulacdo “existem em e por meio das relacfes
entre elas” (PISCITELLI, 2008, p. 268). Além disso, conforme Piscitelli afirma, em
McKlintock podemos notar politicas de agéncia diversificadas, que envolvem, além da
reciprocidade ou contradicdo ja citadas, situacdes nas quais “coercdo, negociacao,
cumplicidade, recusa, mimesis, compromisso e revolta” (PISCITELLI, 2008, p. 268)

estédo presentes e sdo compreendidas articuladas. Piscitelli afirma que, para McKlintock,
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é nas diferenciacBes e ambiguidades que se abrem possibilidades para mudangas no

ambito da politica (PISCITELLI, 2008).

Para Piscitelli, a articulacdo de categorias e a agéncia estdo presentes também no
trabalho de Avtar Brah (2006), que utiliza as interconexdes entre género, raga,
etnicidade e sexualidade, & luz do feminismo negro inglés (PISCITELLI, 2008, p. 268).
Brah, segundo Piscitelli (2008), tem uma perspectiva de andlise voltada para as teorias
pos-coloniais, com preocupacdes com “a producdo de subjetividades no marco da
histéria do imperialismo e do capitalismo” (PISCITELLI, 2008, p. 268).

Piscitelli (2008) afirma que, para analisar as interconexdes do modo como
propde Brah, seria necessario levar em consideracao os diferentes racismos existentes e
suas relacdes uns com o0s outros e suas conexdes (PISCITELLI, 2008). Esclarece
Piscitelli, com base na obra de Brah, “em um contexto racializado, todas as sexualidades
estdo inscritas em matrizes racializadas de poder, mas 0s encontros racializados também
ttm lugar em espagos de profunda ambivaléncia, admiragdo, inveja, desejo”
(PISCITELLLI, 2008, p. 269).

A proposta de Avtar Brah é trabalhar ndo com género como categoria analitica,
como o fez, por exemplo, Joan Scott, numa abordagem da qual nos aproximamos, mas
com ‘diferenca’ tida como categoria analitica. A ideia da autora é analisar como 0s
discursos sobre a diferenca se “constituem, sdo contestados, reproduzidos e
(re)significados, pensando na diferenca como experiéncia, como relagcdo social, como
subjetividade e como identidade” (PISCITELLI, 2008, p. 269). Nessa perspectiva,
como a diferenga nem sempre € um marcador de hierarquia nem de opressdo, uma
pergunta a ser constantemente feita quando usarmos esse aporte tedrico como norte em
nossa pesquisa, € “se a diferenca remete a desigualdade, opressao, exploracdo. Ou, ao
contrario, se a diferenca remete a igualitarismo, diversidade, ou a formas democraticas
de agéncia politica” (PISCITELLI, 2008, p. 269), o que é fundamental quando da
anélise dos livros didaticos.

De acordo Avtar Brah (2006, p. 352), a articulacdo é um “movimento
transformador de configuragdes relacionais”. A intencdo de sua tese é articular discursos
e praticas a partir dos quais se inscreve “relagcBes sociais, posi¢cGes de sujeito e
subjetividades” (BRAH, 2006, p. 359). Dessa maneira, a diferenca € interpretada como
uma diferenca de condigdes sociais. Aqui 0 foco analitico esta colocado na construcdo

social de diferentes categorias de mulheres dentro dos processos estruturais e
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ideoldgicos mais amplos, visto que ndo se pode afirmar que uma categoria individual é

internamente homogénea (BRAH, 2006, p. 341).

A diferenca como categoria analitica, para Brah, pode ser conceituada de 4
formas: diferenca como experiéncia, diferenca como relagdo social, diferenca como
subjetividade e diferenca como identidade (BRAH, 2006, p. 359). Concernente a
diferenca como experiéncia, a autora afirma que ela — a experiéncia — € um conceito-
chave no feminismo, é também uma construcao cultural (BRAH, 2006). Segundo Brah
(2006), a “experiéncia” seria parte significativa para a constitui¢cdo da “realidade”; além
disso, a experiéncia é “o lugar da formacédo do sujeito” (BRAH, 2006, p. 360). Pensar a
experiéncia e a formacdo do sujeito a maneira de Brah (2006) é entendé-las como
processos, é reformular a propria questdo da “agéncia”. Dessa maneira, 0 “eu” e 0 “n6s”
que agem nao desaparecem; 0 que desaparece € “a no¢do de que essas categorias sao
entidades unificadas, fixas e ja existentes, e ndo modalidades de mdultipla localidade,
continuamente marcadas por préaticas culturais e politicas cotidianas (BRAH, 2006, p.
361).

No que diz respeito ao conceito de “diferenca como relacédo social”, Brah (2006,
362) desenvolve aquele que seria 0 modo pelo qual “a diferenca é constituida e
organizada em relagBes sisteméticas através de discursos econdémicos, culturais e
politicos e praticas institucionais. A diferenca, como relacdo social pode ser entendida
como aquela que contribui para a producdo e construcdes das identidades de grupo
(BRAH, 2006, p. 362). Assim, as relagOes sociais séo estabelecidas e agem no todo
social, o que supde dizer que, na préatica, “a experiéncia como relacdo social e como o
cotidiano da experiéncia vivida ndo habitam espagos mutuamente exclusivos (BRAH,
2006, p. 364).

A “diferenca como subjetividade”, a autora define-a como aquela que deve ser
vista a0 mesmo tempo como social e subjetiva, ou seja, como aquela que pode ajudar-
nos a compreender “os investimentos psiquicos que fazemos ao assumir posicoes
especificas de sujeito que sdo socialmente produzidas” (BRAH, 2006, p. 370). No
referente a “diferenca como identidade”, Brah explica que ela estaria intimamente
ligada as outras formas de diferenca discutidas, uma vez que “identidades sdo inscritas
através de experiéncias culturalmente construidas em relagdes sociais” (BRAH, 2006, p.
371). A subjetividade, neste aspecto, seria “o lugar do processo de dar sentido a nossas

relacbes com o mundo” e é onde “a natureza precaria e contraditoria do sujeito-em-
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processo ganha significado ou é experimentada como identidade” (BRAH, 2006, p.

271).
Brah destaca também que as identidades sdo marcadas pela multiplicidade de

posicdes de sujeito que constituem o sujeito e, portanto:

a identidade ndo é fixa nem singular; ela ¢ uma multiplicidade
relacional em constante mudanca. Mas no curso desse fluxo, as
identidades assumem padrdes especificos, como num caleidoscépio,
diante de conjuntos particulares de circunstancias pessoais, sociais e
historicas. De fato, a identidade pode ser entendida como o préprio
processo pelo qual a multiplicidade, contradicdo e instabilidade da
subjetividade é significada como tendo coeréncia, continuidade,
estabilidade; como tendo um nlcleo — um ndcleo em constante
mudanca, mas de qualquer maneira um nicleo — que a qualquer
momento é enunciado como o “eu” (...) 0 sujeito pode ser o efeito de
discursos, instituicGes e praticas, mas a qualquer momento o sujeito-
em-processo experimenta a si mesmo como o “eu”, e tanto consciente
como inconscientemente desempenha novamente posi¢cGes em que
esta situado e investido, e novamente lhes d& significado (BRAH,
2006, p. 371-374).

Ha que se salientar que Avtar Brah e Anne McKlintock tém semelhancas
tedricas entre si, 0 que pode, ao nosso ver, aproxima-las da teoria de Anthony Giddens,
uma vez que, nas abordagens das duas autoras, os processos em virtude dos quais 0s
individuos se tornam sujeitos ndo assinalam apenas que as pessoas estardo sujeitas a um
poder maior reinante, “mas que 0s sujeitos terdo possibilidades de acdo” (PISCITELLI,
2008, p. 268).

Entretanto, segundo Roberto Efrem Filho (2013), é importante ressaltar que
Anne McClintock ndo fala em “agéncia” em nenhum momento de sua tese, embora fale
de acdo, atuacdo e luta. JA& em Avtar Brah, “as relacbes de dominacdo desaparecem
completamente para dar lugar a um ‘agenciamento’ descolado das relagcdes de poder”
(EFREM FILHO, 2013, p. 383). Dessa maneira, tanto em McKlintock como em Brah,
as diferencas sdo reciprocamente situadas em relagbes sociais, experiéncias e
subjetividades. No entanto, dessemelhancas entre suas obras também existem, conforme
citado, no concernente a prépria “agéncia” (EFREM FILHO, 2013, p. 382).

Outra autora de destaque, para somarmos a discussdao acerca das
interseccionalidades, é Kimberlé Crenshaw (2002). Piscitelli explica que, para
Crenshaw, as interseccionalidades sdo “formas de capturar as conseqiiéncias da
interacdo entre duas ou mais formas de subordinacéo (...) que possibilitariam superar a

nogdo de superposicdo de opressbes” (PISCITELLI, 2008, p. 267). Nas palavras de
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Crenshaw, a interseccionalidade trata da forma como “acbes e politicas especificas

geram opressdes que fluem ao longo de tais eixos, constituindo aspectos dindmicos ou
ativos do desempoderamento” (CRENSHAW, 2002, p. 177).

Segundo Crenshaw (2002), o problema interseccional ndo esta simplesmente no
fato de ndo abordar um Unico tipo de discriminacéo de forma completa, mas “no fato de
que uma gama de violagdes de direitos humanos ficar negligenciada quando ndo se
consideram as vulnerabilidades interseccionais de mulheres marginalizadas e,
ocasionalmente, também de homens marginalizados” (CRENSHAW, 2002, p. 178).

A autora declara que ha uma certa invisibilidade que envolve questfes relativas
a mulheres marginalizadas, mesmo quando se conhecem de certo modo suas condi¢cdes
por vezes precarias. Para Crenshaw, decorre disso um duplo problema, que a autora
chama de “superincluséo” e de “subinclusdo” (CRENSHAW, 2002, p. 174). Em
resumo, podemos compreender por abordagem subinclusivas a que se da quando “a
diferenca torna invisivel um conjunto de problemas”; enquanto que abordagem
superinclusiva, salienta a autora, € a que ocorre quando “a propria diferenca € invisivel”
(CRENSHAW, 2002, p. 176).

Desse modo, Crenshaw afirma:

A discriminacdo interseccional é particularmente dificil de ser
identificada em contextos onde forcas econdmicas, culturais e sociais
silenciosamente moldam o pano de fundo, de forma a colocar as
mulheres em uma posicdo onde acabam sendo afetadas por outros
sistemas de subordinagdo. Por ser tdo comum, a ponto de parecer um
fato da vida, natural ou pelo menos imutavel, esse pano de fundo
(estrutural) é, muitas vezes, invisivel. O efeito disso é que somente 0
aspecto mais imediato da discriminagdo é percebido, enquanto que a
estrutura que coloca as mulheres na posicdo de ‘receber’ tal
subordinacdo  permanece obscurecida. Como resultado, a
discriminagdo em questdo poderia ser vista simplesmente como
sexista (se existir uma estrutura racial como pano de fundo) ou racista
(se existir uma estrutura de género como pano de fundo). Para
apreender a discriminagdo como um problema interseccional, as
dimensdes raciais ou de género, que sdo parte da estrutura, teriam de
ser colocadas em primeiro plano, como fatores que contribuem para a
producédo da subordinacdo (CRENSHAW, 2002, p. 176).

Ainda no que se refere & obra de Crenshaw, ha de se ressaltarem as leituras
criticas sobre a interseccionalidade proposta pela autora. Algumas das criticas a
Crenshaw séo feitas por entender-se que ela teria uma visao sistémica, ou seja, que ela
estaria “destacando o impacto do sistema ou da estrutura sobre a formacgdo de
identidades” (PISCITELLI, 2008, p. 267). Sobre sua obra, outras questdes sao
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levantadas, como, por exemplo, que “género, raca e classe sdo pensados como sistemas

de dominacéo, opressao e marginalizacdo que determinam identidades, exclusivamente
vinculadas aos efeitos da subordinacédo social e ao desempoderamento” (PRINS, 2006
apud PISCITELLLI, 2008, p. 267).

Com relacdo ao poder, héa ainda uma outra critica a tese da autora, pois para ela
poder seria tratado “como uma propriedade que uns tém e outros ndo, e ndo como uma
relacdo” (PISCITELLI, 2008, p. 267). Enfim, autoras/es criticam Crenshaw por
entenderem que ela ndo consideraria que “as relagcbes de poder se alteram
constantemente, marcadas por conflitos e pontos de resisténcia” (PISCITELLI, 2008, p.
267).

Além da interseccionalidade e das categorias de articulacdo, outro termo
empregado para a combinacdo de categorias é a “alquimia das categorias sociais”
(CASTRO, 1992, p. 58). Mary Castro (1992) compreende que género, geracao e raga
seriam “atributos naturais com significados politicos, culturais e econdmicos,
organizados por hierarquias, privilégios e desigualdades, amparados por simbolos
particulares, e 'naturalizados” (CASTRO, 1992, p, 58-59). A autora explica que essas
categorias participariam de um “jogo” em constante mutacdo e que, para fazer uso dessa
alquimia na andlise, é necessario romper de imediato com esquemas duais.

Castro (1992, p. 59) desenvolve a metéafora da alquimia — teorema subjacente ao

conhecimento do alquimista:

(...) haveria uma prima matéria, comum a metais bastante diferentes
entre si. Para a producdo de um metal superior - 0 ouro - haveria que
combinar, por exemplo, cobre, ferro e prata. Chegar a tal matéria,
transformando-a, exigia do alquimista experiéncia nas técnicas de
laboratdrio e uma postura filos6fica prépria. O alquimista, ao juntar
categorias ou elementos para uma transformacdo, transforma-se,
chegando a um conhecimento préprio singular e a um alter/auto
conhecimento de si. (CASTRO, 1992, p.59).

A autora acredita que, no Brasil, podem ser identificados historicamente
sistemas de privilégios que “se perfilam de forma nitida, podendo se referir a um
sistema de raca, a um sistema de género e a um sistema de geracdo, com hierarquias
préprias e relacdes legitimadas” (CASTRO, 1992, p. 60). Nesse aspecto, € preciso
reconhecer a pluralidade dos sistemas de privilégios e hierarquias, visto que é a partir da

vivéncia que tais sistemas de privilégios se entrelacam, ganhando contornos diversos.
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Essa alquimia de categorias sociais (raca, género e geracdo) nao ocorreria em um

“vacuum”, conforme salienta Castro (1992, p 61), mas seriam ressignificadas e
reelaboradas pelos sujeitos politicos nas préaticas sociais. A autora afirma que essa
disseminacdo de multiplas discrimina¢Ges no social tem a capacidade de “impedir a
construcdo de identidades especificas, ou o reconhecimento das l6gicas de privilégios de
cada sistema” (CASTRO, 1992, p. 62), uma vez que essencializando/naturalizando
essas desigualdades na sociedade (em especial a capitalista), elas funcionariam como
relevantes mantenedoras do status vigente.

Por fim, Castro (1992) declara ainda que as associagdes entre género, raca/etnia,
geracdo somente podem ser articuladas no plano teorico, pois, por ser a coletividade
muito dinamica, as relacdes hierarquicas e desiguais se perderiam na complexidade do
campo e ndo poderiam ser apreendidas. Nesse trecho retirado dos escritos da autora,
podemos crer que ela considera essas categorias segundo os "tipos ideais” de Weber, ou
seja, na compreensao de que o todo ndo pode ser apreendido, devido a complexidade do
social; por isso, elaborar modelos teoricos é fundamental para a andlise pretendida,
como o fez Antbnio Sérgio Guimardes (2003) em relacdo as categorias analiticas, em
que determinados fenémenos fazem sentido somente dentro de uma teoria que lhes dé
suporte.

Podemos perceber que existe a preocupagdo com a geracdo como categoria
somente na obra de Mary Castro (1992), algo que é relevante para nossa analise, uma
vez a categoria € um dos objetos de nossa reflexdo. Desse modo, afirma Guita Grin
Debert (1994, p. 33), “se género é relacional e performético, género e idade sdo cruciais
para entendermos certas categorias sociais (...)”, como raca/etnia e classe por exemplo,
especialmente se levarmos em consideracdo as interseccionalidades entre elas.

Diante do exposto, podemos notar que cada autora desenvolve suas discussdes
acerca das interseccionalidades e opta por tratar determinadas categorias em detrimento
de outras. Esse debate auxiliou-nos nas escolhas das categorias género, raga/etnia, classe
e geracdo. McKlintock nos direcionou para investigar as categorias articuladas género,
raca e classe — em sua obra ndo aparece (explicitamente) a categoria geracdo. Em Brah,
género e raca aparecem também como categorias empregadas; aparece como diferencial
0 conceito de etnicidade. Brah também ndo leva em consideracdo, como faz
McKlintock, a categoria geracdo, porém, ao contrario de McKlintock, ndo insere a
problemética de classe (a0 menos de modo declarado) na producéo lida e utilizada por

7

nos.
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Crenshaw prefere desenvolver o debate acerca das interseccionalidades entre

género e raga, 0 que nos mostra, mais uma vez, 0 quanto essa articulacdo tem espaco
nas teorias sobre interseccionalidades, bem como, quanto ainda precisamos fazer nossas
pesquisas ir além dessas categorias, uma vez que classe social, geracdo (entre outras),
estdo também imbricadas no social, assim como género e raga, € merecem ser mais bem
investigadas por serem também “diferencas que fazem a diferenca”.

Escolhemos Castro, a Unica autora de nosso aporte tedrico que se orienta pela
categoria geragdo e também género e raca, para auxiliar-nos na construcdo das
interseccionalidades entre género, raca/etnia, classe e geracdo, uma vez que a categoria
geracdo ainda € a que, ao nosso ver, mais empenho necessita para se inserir no corpo de
nossas escolhas tedrico-metodoldgicas, apesar de sua crescente inclusdo em diferentes
campos do conhecimento, especialmente no das ciéncias sociais.

Dessa maneira, ndo obstante amplos e diversos os enfoques tedricos e estar a
abordagem, ainda em construcdo e com inimeras questdes em disputa, os debates
acerca das interseccionalidades tém-se mostrado relevantes para os estudos feministas,
em especial no concernente a forma “como diferencas operam conjuntamente e, a partir
disso, resultam na distribuicdo desigual de poder” (ORTIZ, 2013, p. 5), 0 que serd
analisado mais detalhadamente no conjunto de nosso estudo.
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CAPITULO 2 Orgédos setoriais do governo federal e seus documentos diretivos:
influéncias no PNLD?

Neste capitulo nosso objetivo é investigar os documentos diretivos dos 0rgaos
setoriais oficiais do governo — Secretaria de Politicas para as Mulheres, Secretaria de
Direitos Humanos e Secretaria de Politica de Promocéo da Igualdade Racial —, a saber:
o Il Plano Nacional de Politicas para as Mulheres (2008); o Plano Nacional de Educacéo
em Direitos Humanos (2007); e o Plano Nacional de Implementacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educacdo das Rela¢Ges Etnicorraciais e para o ensino de
Histdria e Cultura Afrobrasileira e Africana (2009), a fim de perceber se estdo presentes
as categorias género, raca/etnia, classe e geragédo e as interseccionalidades entre elas,
nesses documentos, e quais sdo as propostas referentes a educacéo, livros didaticos e/ou
PNLD apresentadas nesses documentos, para identificarmos as possiveis influéncias
exercidas por esses Orgaos no Programa Nacional do Livro Didatico. Analisamos
também os alcances iniciais desses documentos investigados na ficha de avaliacdo
pedagdgica constante no Guia do Livro Didatico de Sociologia e no Edital de
Convocacéo para inscricdo no processo de avaliacdo e selecdo de livros didaticos do
PNLD, compreendendo-os como primeiros representantes das mudancas no PNLD.

Optamos por uma abordagem qualitativa na pesquisa, a fim de conferir as
analises significados cientificos, partindo, principalmente, da descricdo e critica.
Segundo Antonio Chizzotti (2003, p. 221), a pesquisa qualitativa é transdisciplinar e o
termo leva-nos a extrair “significado visiveis e latentes que somente sdo perceptiveis a
uma atencdo sensivel (...)”. De acordo com o0 autor, a pessoa que pesquisa deve
interpretar e traduzir os significados do texto/documento, de modo cuidadoso, sagaz,
competente e cientificamente (CHIZZOTTI, 2003), o0 que estd em consonancia com a
perspectiva pos-estruturalista feminista que adotamos como também com a anélise que
buscamos desenvolver ancorada nos documentos selecionados.

A pesquisa qualitativa, ao longo dos tempos, contou com um grande movimento
de ideias e transformacfes. Um marco interessante desse processo, € necessario que a
destaquemos, € aquele compreendido entre as décadas de 1970 e 1980, quando “novos
temas e problemas originarios de classe, género, etnia, raga, culturas trazem novas
questBes tedricas e metodoldgicas aos estudos qualitativos” (CHIZZOTTI, 2003, p.
229). Foram introduzidas — em especial pelo pos-estruturalismo e pds-modernismo —

“criticas a autoridade privilegiada de teorias, certezas, paradigmas, narrativas e métodos
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de pesquisa e as pretensdes de descri¢bes cabais do ‘outro’” (...) (CHIZZOTTI, 2003, p.

229).

Por isso, em vista dos documentos escolhidos neste capitulo e dos objetivos a
serem alcancados em nosso estudo, aliaremos a pesquisa qualitativa com a pesquisa
documental, para refletirmos acerca dos documentos diretivos dos 6rgdos setoriais do
governo federal, do guia de avaliacdo do livro didatico de Sociologia e do Edital de
Convocacao das obras do PNLD. No que diz respeito a pesquisa documental, José Luis

Neves (1996, p. 3) afirma que ela é:

constituida pelo exame de materiais que ainda ndo receberam um
tratamento analitico ou que podem ser reexaminados com vistas a uma
interpretacdo nova ou complementar. Pode oferecer base util para
outros tipos de estudos qualitativos e possibilita que a criatividade do
pesquisador dirija a investigacdo por enfoques diferenciados (NEVES,
1996, p. 3).

Conforme podemos observar, o principal diferencial da pesquisa documental
estd no fato de que as andlises dos documentos eleitos tenham sido/possam vir a ser
realizadas em outras pesquisas, sob diferentes perspectivas tedrico-metodologicas e
epistemoldgicas. Como, em cada investigacdo, as questdes recebem tratamento
cientifico especifico, pensamos haver sempre uma renovacdo de interpretacdes do
mesmo documento, 0 que demonstra uma possibilidade interessante de pesquisa, mas
também estdo sujeitas a criticas.

Entdo, como ndo podemos fugir a criticas, devemos cuidar para que em cada
detalhe, a pesquisa seja comprovadamente confiavel. E, por isso, primeiramente
tomamos o cuidado de selecionar bem o0s materiais a serem investigados, depois
transcrevemos partes dos documentos de maneira fiel, considerando, na andlise, o
contexto dos dados selecionados. Por fim, asseguramos que todas as pessoas, que lerem
nossa pesquisa, tenham a possibilidade de confirmar as informacgdes expostas de

maneira integral, quando do acesso aos documentos em questdo (NEVES, 1996).
2.1 Orgaos setoriais do governo federal

Com o objetivo de conhecer e compreender um pouco mais acerca dos 6rgaos
setoriais do governo federal e seus documentos diretivos, recorremos a literatura
disponivel, fazendo uma breve reflexdo acerca de alguns conceitos que podem estar

presentes nos documentos selecionados para investigacdo e que sdo de fundamental
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compreensdo para 0S oObjetivos de nossa pesquisa, como: transversalidade,

intersetorialidade, interseccionalidades, interdisciplinaridade.

As secretarias — Secretaria de Politica para as Mulheres (SPM), a Secretaria de
Politicas de Promocdo da lgualdade Racial (SEPPIR) e a Secretaria de Direitos
Humanos (SDH) — foram criadas a partir de 2003. As trés secretarias’” s&o conhecidas
dentro do governo federal como “Secretarias Trigémeas™; no periodo de sua criacdo
sua denominacdo era “Especial”, retirada apenas em 2010, com a Lei n°® 12.314/10;
além disso, é também nessa época que elas passaram a contar com o status de ministério
(ORTIZ, 2013).

Nos documentos dos 0rgaos setoriais do governo federal podemos observar, com
uma certa frequéncia, a incorporacdo do termo “transversalidade”. A transversalidade
seria compreendida como uma perspectiva adotada e assimilada “por todas as politicas
publicas propostas pelo Estado e desenvolvidas em cada area governamental (...)”
(BANDEIRA, ALMEIDA, 2013, p. 40).

Acerca da transversalidade — mais especificamente da incorporacdo da
transversalidade de género'® nas politicas publicas —, Lourdes Maria Bandeira e T4nia

Mara Campos de Almeida (2013) afirmam que ela significa uma concepcdo da

2 Além da SPM, SEPPIR e SDH, outra secretaria que merece ser indicada em nosso trabalho é a
Secretaria Nacional de Juventude (SNJ). A Secretaria Nacional de Juventude é subordinada a Secretaria-
Geral da Presidéncia da Republica e foi criada em 2005, juntamente com o “Conselho Nacional de
Juventude (Conjuve) e o Programa Nacional de Inclusdo de Jovens (Projovem)” (ORTIZ, 2013, p. 7). Em
seu inicio, a Secretaria tinha como uma de suas principais fungdes implementar o Projovem. No entanto,
apos algum tempo, “o Programa passa a ser implementado pelo MEC e assim a SNJ assume como funcéo
principal a formulagdo, coordenagdo, integracdo e articulagcdo de politicas publicas para a juventude”
(ORTIZ, 2013, p. 7), aproximando-se do status das “Secretarias Trigémeas”. Nesse sentido, a SNJ esta de
certo modo inserida em nosso trabalho, uma vez que compreendemos o Programa Nacional do Livro
Didatico para o Ensino Médio (PNLEM) como uma relevante politica para a juventude.

¥ No dia 2 de outubro de 2015, a presidenta Dilma Rousseff anunciou uma reforma administrativa que
fundiu a SPM, a SDH e a SEPPIR num Unico Ministério, intitulado “Ministério das Mulheres, da
Igualdade Racial e dos Direitos Humanos”. Ao todo, foram extintos ou fundidos 8 ministérios,
reduzindo-se de 39 para 31 pastas no Governo Federal. Segundo o artigo do portal Geledés (2015) “o
Governo manteve a simbologia politica dos nomes das extintas secretarias no novo ministério; disfarcou o
esvaziamento de poder das trés pastas que, sem sombra de davidas, individualmente eram mais fortes. De
quebra, a fusdo camuflou a esqualidez orgamentaria que as trés secretarias enfrentavam e que permaneceu
no Ministério das Mulheres, da Igualdade Racial e dos Direitos Humanos. A extingdo destas secretarias
como ministérios ndo é enxugamento de gastos e sim retrocesso nas politicas publicas destinadas a estes
setores. A questdo aflitiva é que mulheres, negros, grupos étnicos ndo-hegemodnicos, adolescentes
marginalizados, pessoas em situacdo de vulnerabilidade nunca tiveram lugar garantido no pantedo dos
ministérios que importam”. Disponivel em: <http://www.geledes.org.br/ministerio-das-mulheres-da-
igualdade-racial-e-dos-direitos-humanos-o-que-vai-e-o-que-fica/#ixzz3rgErxbTI>.

1 A ideia da transversalidade para as politicas de género teve origem na proposta da Plataforma de Ac&o,
durante a IV Conferéncia Mundial das Mulheres em Beijing (1995). Tornou-se um fenémeno
internacional, tendo sido adotada pela ONU, antes de ser aceita pela Unido Europeia e por seus Estados-
membros.



60
perspectiva de género em uma formulacdo conceitual e na incorporacdo no conjunto

“das instancias e das competéncias tecnico-administrativas da governabilidade do
Estado” (BANDEIRA, ALMEIDA, 2013, p. 36-37).

A estratégia designada como gender mainstreaming e traduzida como
transversalidade de género tem como objetivo, de acordo com Maria Luiza Heilborn,
Leila Aradjo e Andreia Barreto (2011):

garantir a incorporagdo da melhoria do status das mulheres em todas
as dimensdes da sociedade — econdmica, politica, cultural e social —
com repercussdes nas esferas juridicas e administrativas, incidindo em
mudangas imediatas relativas a remuneragdo, ao acesso a seguranga
social, ao acesso a educacdo e a salde, a partilha de responsabilidades
profissionais e familiares, além da busca de paridade nos processos de
decisdo (HEILBORN, ARAUJO, BARRETO, 2011, p. 41).

Segundo as autoras, a transversalidade de género consiste na “reorganizacéo,
melhoria, desenvolvimento e avaliacdo de processos de decisdo em todas as areas
politicas e de trabalho de uma organizacdo” (HEILBORN, ARAUJO, BARRETO,
2011, p. 41). Nesse sentido, género (e também, por que nao dizer, raca/etnia, classe,
geracdo, entre outros) deveria ser incorporado em todos 0s processos de decisdo das
politicas promovidas pelo Estado. Dito de outra forma, transversalizar a politica a partir
da dimensdo de género (extensiva a dimensao étnico-racial, geracional, de classe) nédo €
sendo inclui-la “na propria definicdo de politica publica: formulacdo, aplicacdo e
avaliacdo (HEILBORN, ARAUJO, BARRETO, 2011, p. 41).

No que diz respeito ao uso das interseccionalidades nas politicas publicas
brasileiras, sabemos que ele ainda é recente, ficando ainda um pouco limitado, segundo
Marilia Ortiz (2013), nos discursos, praticas e iniciativas do governo federal. De modo
geral, sua utilizagdo vem sendo cada vez mais difundida no pais, especialmente por
“recomendac6es dos organismos internacionais® e por 6rgdos promotores de politicas
de igualdade de género” (ORTIZ, 2013, p. 1), e, conforme discussdo tedrica de nosso
primeiro capitulo, também tem sido disseminado pelas tedricas feministas de diversos

campos do conhecimento.

5 Os principais organismos internacionais que buscam dar voz e corpo a essas diretrizes em prol da
interseccionalidade, segundo Ortiz (2013), sdo: a Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT) e a
Organizagdo das Nagdes Unidas - ONU Mulheres, tendo participacdo intensa em diversas politicas
publicas implementadas, em especial, pelo governo federal (ORTIZ, 2013).



61
De acordo com a discussdo tedrica desenvolvida acerca das interseccionalidades

no presente trabalho, sabemos que ela é uma perspectiva com grande potencial politico,
uma vez que considera as diferencas a partir de um olhar que articule marcadores
sociais distintos, como, por exemplo, os relacionados a etnia, raga, género, orientacéo
sexual, situacdo de classe, idade, entre outros. A partir da abordagem da
interseccionalidade “é possivel tornar visivel a existéncia ou ndo de desvantagens
produzidas sobre as pessoas em uma sociedade desigual” (HEILBORN, ARAUJO,
BARRETO, 2011, p. 40).

Para percebemos se a incorporacdo das interseccionalidades é importante nas
politicas publicas, especialmente nas brasileiras, Ortiz (2013) prop6e algumas perguntas
para refletirmos. A primeira delas €: “a) Serd que a interseccionalidade é mesmo uma
concepgdo adequada para a aplicacdo ao campo de politicas publicas?”. No que diz

respeito a primeira questdo, a autora refere:

(...) a interseccionalidade pode ser Util para se pensar em como
estruturar politicas publicas em todas as etapas do ciclo (agenda,
formulagdo, implementacdo e avaliacdo) sob a prerrogativa de que
negligenciar a interacdo entre diferencas e essencializa-las incorre no
erro de que desigualdades sejam perpetuadas (ORTIZ, 2013, p. 12).

Com base no exposto, a autora afirma que a categoria é relevante para dar
suporte as politicas, a medida que articula diferentes eixos da diferencga, pressuposto
fundamental para que nenhum grupo seja negligenciado em suas especificidades.
Concernente a outra questdo posta por Ortiz, a saber: “b) Sera que o poder publico ndo

esta “superincluindo” categorias de forma aditiva e ndo articulada?”, Ortiz afirma:

Principalmente nos documentos das conferéncias e de outras consultas
publicas é possivel notar a “superinclusdo” de diversas categorias
segundo uma infinidade de especificidades. 1sso se da principalmente
pela representagdo de diversos grupos da sociedade civil nesses
processos que exigem se ver representados nos documentos segundo
suas especificidades. Entretanto, diante dessa inclusdo massiva de
muitas categorias e suas derivacOes, destacar prioridades de atuacéo e
articular categorias e demandas torna-se cada vez mais complexo.
Com excecdo das questdes de raca, género e classe (esta Ultima
evidenciada pela focalizacdo dos programas de transferéncia de renda)
como eixos transversais, outras categorias identitarias possuem
capacidade de articulacdo mais fragil na esfera puablica. Por isso,
torna-se principalmente relevante compreender a partir de bons
diagnosticos elaborados com dados desagregados, quais sdo as
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desigualdades interseccionadas prioritarias para 0 governo no
enfrentamento das desigualdades (ORTIZ, 2013, p. 12).

Atentamos para o fato de que pode haver uma “superinclusdo™® de categorias
nas politicas sociais, conforme Ortiz destaca, mas isso ndo pode ser confundido com a
incorporagdo das interseccionalidades, visto que incluir massivamente diferentes
marcadores sociais da diferenca ndo significa que eles estejam considerados de maneira
imbricada. Ortiz (2013) esclarece também, nesse trecho em destaque, o fato de que
houve uma maior abertura do governo a sociedade civil organizada nos Gltimos tempos;
com isso, os multiplos sujeitos ganharam mais voz e tiveram também uma maior
possibilidade de verem incluidas suas demandas nas politicas sociais ou, a0 menos, de
monitora-las mais de perto.

A autora afirma ainda que ha algumas categorias que sdo “mais frageis na esfera
publica”, questdo que podemos tratar mais detalhadamente, apds analisarmos o0s
documentos selecionados desses Orgaos setoriais do governo federal, capacitando-nos a
entender quais sdo as categorias mais mobilizadas e de que modo sua incluséo ¢é operada
nesses documentos e politicas, uma das problematicas norteadoras de nosso estudo.

Considerando o potencial das interseccionalidades nas politicas publicas e da
maior participacdo da sociedade civil nas politicas do governo, Alba Alonso (2010, p.
35) declara:

A inclusdo da sociedade civil nestes organismos aparece, entdo, como
uma maneira adequada de canalizar essa tensdo subjacente'’. Também
se apontou que esta inclusdo pode ajudar a diminuir o nivel de
essencialismo com o qual se abordam as desigualdades, pondo em
questdo as hierarquias internas das proprias organizacGes sociais e
apagando as fronteiras entre os/as insiders e os/as outsiders (Squires,

18 Alba Alonso (2010) esclarece outro ponto interessante sobre as interseccionalidades nas politicas
publicas, que é, além da “superinclusdo”, a questdo da “subinclusdo”. Por superinclusdo, a autora entende
a forma de tratar “um problema pertencente a um determinado grupo como se fosse um problema geral”
(ALONSO, 2010, p. 26). Um exemplo pode ser um problema que atinge as mulheres pobres, moradoras
da periferia, em grande parte negras, tratados como questGes relativas as mulheres, no plural, de modo
universal; e, por subinclusdo quando se aborda “um problema geral como se sé atingisse um grupo
concreto” (CRENSHAW, 2002 apud ALONSO, 2010, p. 26). Por exemplo, quando problematicas
advindas da violéncia de género sao tratadas como especificas das mulheres, sem levar em consideracéo
as/os homossexuais, travestis, transgéneros que (podem) sofrem também com esse tipo de violéncia.
Alonso (2010, p. 26) considera: “as limitagcGes de ambas demonstraram a incapacidade de reconhecer a
experiéncia de individuos que se encontram na intersec¢do de grupos varios”, o que precisa estar presente
em nossa anélise.

7 A inclusdo das demandas e agendas de multiplos atores e atrizes sociais “tem gerado um certo nivel de
competicdo entre organizac@es e instituicBes que representam desigualdades diferentes (Rolandsen, 2008;
Lombardo e Verloo, 2009a), reproduzindo o que Martinez denominou uma opression olympics (apud
Hancock, 2007: 68)” (ALONSO, 2010, p. 35).
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2008a; Crenshaw, 1993). Finalmente, e de um ponto de vista mais

pragmatico, também se destacou a sua utilidade como um meio para
conseguir mais informacdo sobre as desigualdades madltiplas
(Lombardo e Verloo, 2009a; Yuval-Davis, 2006; Donaghy, 2004)
(ALONSO, 2010, p. 35).

Uma outra questdo que Ortiz (2013) levanta é: “c) Serd que é possivel
operacionalizar a ideia de gestdo a partir do reconhecimento de desigualdades multiplas
interseccionadas dentro da arquitetura institucional do governo brasileiro?” (ORTIZ,
2013, p. 12). A autora busca refletir acerca da questdo posta e se refere as possibilidades
efetivas para o uso da perspectiva das interseccionalidades nas politicas do governo

federal brasileiro:

Mais do que modificar a estrutura institucional do governo, as
impressdes iniciais da pesquisa apontam que a prioridade politica
pode ser mais estratégica para estabelecer uma gestdo orientada pela
perspectiva da interseccionalidade. (...) os planejamentos e metas do
PPA tém se mostrado uma boa estratégia para assegurar minimamente
0 comprometimento dos Ministérios para as pautas de género, raca,
juventude, etc. Igualmente importante € a sensibilizacdo de gestores
publicos para que ndo fiquem presos apenas a uma Visdo
unidimensional dos problemas. (...) No caso da perspectiva da
interseccionalidade, ela s6 é possivel de ser concretizada se houver
ampla sinergia entre diferentes areas setoriais e que trabalham com
“temas transversais” (ORTIZ, 2013, p. 12-13).

Em nossa concepcao, e, diante do exposto, esse olhar interseccional deve somar-
se a transversalidade e permear todas as politicas sociais do governo, todos os
setores/instancias/competéncias governamentais, em todas as suas etapas. Para tanto,
Ortiz (2013) esclarece que é necessario “que sejam realizados bons diagnésticos e
pensar em formas de intervir que consigam abarcar as diferencas de forma ampla e
inter-relacionada” (ORTIZ, 2013, p. 12).

Outra incorporacdo interessante para o funcionamento concreto dos programas
governamentais, de forma mais inclusiva, seria incluir a intersetorialidade e a
interdisciplinaridade em seu conjunto com a transversalidade e as interseccionalidades.
Assim, como defendemos a incorporacdo da perspectiva das interseccionalidades nas
politicas publicas e a discussdo dessa categoria em diversas areas do conhecimento, néo
podemos deixar de reconhecer a interdisciplinaridade também como ponto de destaque
em nossa analise.

Segundo Teresa Kleba Lisboa e Simone Lolatto (2012), a interdisciplinaridade

“nos convida a lancar um novo olhar para além das fronteiras estabelecidas pelas
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disciplinas na construgdo do conhecimento” (LISBOA, LOLATTO, 2012, p. 1). A

interdisciplinaridade deve ser compreendida como o0 conjunto de “principios
facilitadores do didlogo entre as disciplinas”, auxiliando-nos na aproximacdo de uma
compreensdo “das inumeras teias de relacfes presentes” (LISBOA, LOLATTO, 2012,
p. 6).

Outro conceito que compreende a importancia do reconhecimento das
articulacGes para a superacao das desigualdades é o que diz respeito a intersetorialidade.
Esse conceito, mais difundido na administracdo publica brasileira, compreende a

perspectiva de que:

a gestdo das politicas sociais e, consequentemente, dos servigos
publicos deve ser realizada por meio de agdes integradas. Tal
afirmativa leva em consideracdo o fato de que, isoladamente, um
Unico 6rgdo setorial (Ministério, Secretaria, Fundacao, Coordenadoria,
entre outros) teria dificuldade em promover agdes que abarcassem a
integralidade da demanda social. Apesar de as demandas sociais serem
definidas setorialmente, as respostas a elas dizem respeito a acdo de
mais de uma politica, o que evidencia as relacdes de interdependéncia
entre os diversos setores. A intersetorialidade incorre em mudancas na
organizagdo, a partir de interrelagbes que extrapolam um setor
especifico. Exige didlogo, acordos, compartilhamento de acdes, de
pontos de vista e entendimentos. Politicas de todas as areas e vieses
podem assumir um carater intersetorial através de relagdes mais
horizontais (HEILBORN, ARAUJO, BARRETO, 2011, p. 39-40).

Assim, a intersetorialidade prevé acdes integradas entre diferentes setores
responsaveis, “pelas politicas sociais e entre diferentes espacos da esfera publica (como
Conselhos de Direitos, Movimentos Sociais) no encaminhamento de situacbes socio-
assistenciais” (LISBOA, LOLATTO, 2012, p. 1). Ou seja, um dos principais objetivos
da intersetorialidade é a “horizontalizacdo das relacdes entre o0s setores com base na
interdependéncia dos servi¢os” (LISBOA; LOLATTO, 2012, p. 6).

Nesse sentido, a transversalidade, a interseccionalidade, a interdisciplinaridade e
a intersetorialidade s@o propostas para que barreiras sejam transpostas e orientem as
acOes das politicas publicas para a construcdo de uma agenda politica que englobe ao
maximo as diferencas, recorrendo a estratégias de reconhecimento das articulagdes entre
elas que ndo sejam “essencialistas” e promovam “respostas concretas” (ORTIZ, 2013, p.
6).
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2.2 Analise dos documentos diretivos dos 6rgaos setoriais do governo federal

Nesse momento de nossa dissertacdo, analisamos os documentos diretivos dos
Orgdos setoriais do governo. Iniciamos com a reflexdo a respeito do Il Plano de
Politicas para as Mulheres, em seguida tratamos do Plano Nacional de Implementacéo
das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo das Relac@es Etnico-raciais e para
o0 Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana e, por ultimo, do Plano
Nacional de Educagdo em Direitos Humanos.

Nosso objetivo neste capitulo é analisar se, nos planos da agenda transversal da
Secretaria de Politicas para as Mulheres (SPM), da Secretaria de Direitos Humanos
(SDH) e da Secretaria de Politicas da Promoc¢do da Igualdade Racial (SEPPIR) ha a
incorporacdo da perspectiva das interseccionalidades, em didlogo com o PNLD, e em
gue medida. Para tanto, nos orientamos pelas seguintes questdes norteadoras: 1) De que
modo as categorias género, raca/etnia, classe e geracdo permeiam o0s documentos
selecionados? Quais categorias sdo mais mobilizadas nessas politicas e documentos e de
gue modo sua inclusdo é operada? 2) Em que medida podemos notar a incorporacdo das
problematicas relativas ao reconhecimento das interseccionalidades na (re)producéo das
desigualdades, nos documentos dos 6érgdos setoriais do governo federal, e quais seriam
suas possiveis influéncias na incorporacdo de categorias articuladas no PNLD?

Como hipdteses, conforme destacado anteriormente em nosso trabalho, temos
que os documentos selecionados incorporam, de algum modo, a discussdo sobre as
categorias género, racaletnia, classe e geracdo em suas paginas;, porém, as
interseccionalidades entre essas categorias ainda ndo sdo, de fato, uma realidade na
discussdo acerca da diversidade e da existéncia de conexdes entre desigualdades e
exclusbes multiplas cristalizadas no cotidiano de pessoas e grupos especificos. Alem
disso, conjecturamos que os documentos das agendas transversais, de modo geral, ndo
fazem uso das interseccionalidades entre género, raca/etnia, classe e geracdo em suas
proposi¢oes ou, ainda que possa haver a interseccao, ela se desenvolve entre um nimero
reduzido de categorias, ndo abarcando todas as desigualdades e desvantagens de nosso
interesse de investigacao.
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2.2.1 11 Plano Nacional de Politicas para as Mulheres (11 PNPM)

O Il Plano Nacional de Politicas para as Mulheres (Il PNPM) foi elaborado e
implementado pela Secretaria de Politicas para as Mulheres da Presidéncia da Republica
(SPM). Escolhemos esse documento em virtude de compreendé-lo como o mais
completo na ocasido de nossa pesquisa. Isso porque o Il PNPM foi implementado a
partir de 2007; portanto, suas metas e objetivos tém mais possibilidades de estarem em
execucdo e a ressonancia de suas agdes serem mais facilmente identificadas em nossa
pesquisa, quando as comparamos com o 111 PNPM ou PNPM 2013-2015",

Segundo o Il PNPM, a SPM busca atuar de maneira transversal com os demais
ministérios, levando em consideracdo também os movimentos sociais e a sociedade civil
de modo mais amplo (BRASIL, 2015a). Sua politica tem, segundo informagdes no site
oficial do 6rgédo, trés linhas principais de acdo: 1) Politicas do Trabalho e da Autonomia
Econdmica das Mulheres; 2) Enfrentamento a Violéncia contra as Mulheres; e 3)
Programas e Ac0es nas areas de Saude, Educacdo, Cultura, Participacdo Politica,
Igualdade de Género e Diversidade (BRASIL, 2015a).

O Il PNPM tem como principios norteadores: igualdade e respeito a
diversidade; equidade; autonomia das mulheres; laicidade do Estado;
universalidade das politicas; justica social; transparéncia dos atos publicos; e
participacdo e controle social (BRASIL, 2008). Conta no total com 94 metas, 56
prioridades e 388 acOes distribuidas em 11 grandes &reas de atuacdo (BRASIL, 2015a).

Diante dos objetivos de nosso estudo, especialmente no que diz respeito as
interseccionalidades, educacdo, livro didatico e/ou PNLD presentes no 11 PNPM (2008)

destacamos o primeiro fragmento de nossa analise:

Objetivos gerais: |. Contribuir para a reducdo da desigualdade de
género e para o enfrentamento do preconceito e da discriminacdo de
género, étnico-racial, religiosa, geracional, por orientacdo sexual e

8 Em julho de 2004, fomentada pela SPM, realizou-se a 1* Conferéncia Nacional de Politicas para as
Mulheres (12 CNPM), com 1.787 delegadas que debateram as suas agendas e elaboraram o | PNPM. O
processo como um todo envolveu mais de 120 mil mulheres em todas as regiGes do pais. Em agosto de
2007, ocorreu a 22 Conferéncia Nacional de Politicas para as Mulheres (22 CNPM), com a participacdo de
200 mil mulheres, das quais 2.800 constituiram a delegacdo na etapa nacional, que sistematizou um
conjunto de propostas e demandas ao Estado brasileiro. A partir das resolugdes da 22 CNPM, foi
elaborado o Il PNPM. A 32 Conferéncia Nacional de Politicas para as Mulheres (3@ CNPM) ocorreu em
dezembro de 2011, com 200 mil participantes em todo o pais e 2.125 delegadas na etapa nacional. Como
resultado, temos 0 PNPM 2013-2015, com uma ainda maior insercao das teméticas de género em diversas
frentes do governo (BRASIL, 2015a, s/p).
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identidade de género, por meio da formacdo de gestores/as,

profissionais da educagdo e estudantes em todos 0s niveis e
modalidades de ensino; Il. Consolidar na politica educacional as
perspectivas de género, raca/etnia, orientacdo sexual, geracional, das
pessoas com deficiéncia e o respeito a diversidade em todas as suas
formas, de modo a garantir uma educacdo igualitaria (BRASIL, 2008,
p. 61).

Podemos observar que existe, nos objetivos gerais, preocupa¢do com o respeito
as diversidades e ao enfrentamento das desigualdades maultiplas na e pela educacao,
embora ndo tenhamos conseguido identificar o uso das interseccionalidades entre
categorias nesse trecho do documento. No fragmento seguinte, conforme poderemos
notar, hd uma insercdo da preocupacdo com a (re)producdo de discriminacdes nos livros
didaticos, curriculos e outros instrumentos didaticos, o que nos apresenta algo de
relevancia para a pesquisa, uma vez que inclui no Plano a eliminacdo de contetdos
discriminatorios e a valorizacdo das diversidades e isso influéncia diretamente no

PNLD, pensamos. Vejamos mais um fragmento:

Objetivos  especificos: 1ll.  Eliminar conteddos sexistas e
discriminatdrios e promover a insercdo de contetidos de educacao para
a equidade de género e valorizagdo das diversidades nos curriculos,
materiais didaticos e paradidaticos da educacdo basica; VI. Estimular
a participacdo das mulheres nas areas cientificas e tecnoldgicas e a
producgdo de conhecimento na area de género, identidade de género e
orientacdo sexual, levando em consideracdo os aspectos étnico-raciais,
geracional, das pessoas com deficiéncia, entre outros (BRASIL, 2008,
p. 61).

Referente ao trecho anterior, mais especificamente ao IV item do objetivo
especifico, ha um ponto importante para nossa analise, o que se refere ao estimulo da
producdo cientifica e tecnoldgica das mulheres. Esse fragmento nos sugere que o
incentivo dado a participacdo feminina, nessas dareas, poderia trazer uma maior
producdo com a perspectiva de género e também, por que ndo dizer, das questbes
relacionadas as relacGes étnico-raciais, geracionais, de classe e das interseccionalidades
entre elas, o que significa dizer que, implicitamente, pensamos que uma parte
significativa das mulheres, diante de seu historico de lutas e opressdes, se voltariam
(ainda mais) a essa preocupacdo a partir desse incentivo governamental, e poderiam
trazer (maiores) avancos na incorporacao dessa perspectiva em diferentes campos.

No Il PNPM, h& passagens concernentes a prioridade 2, do capitulo sobre
“Educacdo inclusiva, ndo-sexista, ndo-racista, ndo-homofobica e ndo-lesbofobica”, a

respeito do que pensamos ser conveniente refletirmos:
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2.2.3. Elaborar e distribuir materiais didaticos referentes a género,
raca, etnia, orientacdo sexual e direitos humanos. Orgdo responsavel:
MEC/ SPM Programa/Acdo do PPA: 1377/8751 e 1433/8835 Prazo:
2011 Parceiros: Secretarias Estaduais e Municipais de Educacéo;
Instituicbes de Ensino Superior, ONGs (BRASIL, 2008, p. 61).

2.2.6. Aprimorar a avaliagdo do livro didatico em relacdo a género,
raca/etnia, orientacdo sexual e direitos humanos. Orgéo responsavel:
MEC Programa/Acdao do PPA: N&o orcamentaria Prazo: 2011
Parceiros: SPM, Nucleos de Estudos de Género das Instituicdes de
Ensino Superior (BRASIL, 2008, p. 61).

Nas duas citacBes acima, podemos notar que as preocupactes do Il PNPM,
referentes & educacdo, e que sdo de nosso interesse, estdo envolvidas com a elaboragédo
de materiais didaticos e a avaliagdo de livros didaticos sob a perspectiva de género,
raca/etnia, orientacdo sexual e direitos humanos. Podemos perceber que ndo ha mencéo
ao PNLD de forma clara, mas ha ligacdo com o MEC, o que indica uma aproximacao
significativa.

No Il PNPM, encontramos também o seguinte trecho no item “desafios”, onde
podemos perceber a ideia de reciprocidade entre os orgdos envolvidos no Plano para a
sua efetiva implementacdo, o que sugere uma intersetorialidade, nos moldes propostos
pelas autoras nas quais nos baseamos em nossa discussdo tedrica a esse respeito.

Vejamos:

Garantir a efetiva implementacdo das a¢Oes previstas no Il PNPM, por
meio da articulagdo com os 6rgdos do governo federal envolvidos na
implementacdo do Plano para a melhoria da integracdo entre eles nos
processos de formulacdo e implementacdo de politicas de promocao
da igualdade de género (BRASIL, 2008, p. 61).

No fragmento seguinte destacamos outros itens para nossa analise:

ii) os temas de enfrentamento ao racismo, sexismo e lesbofobia e das
desigualdades geracionais, se constituiriam em capitulos do Plano,
mas as ac¢Oes para a superacdo dessas discriminagfes e desigualdades
estariam distribuidas nos diferentes planos de acdo; iii) os ministérios
deveriam fazer um rebatimento das a¢fes do 11 PNPM nas suas agdes
do PPA 2008-2011, definindo os recursos previstos para cada agéo; e
iv) o PNPM deveria estar articulado a agenda social do governo
federal (BRASIL, 2008, p. 61).

No trecho anterior observamos a intencdo do Il PNPM em contribuir para o
enfrentamento do racismo, sexismo, lesbofobia e desigualdades geracionais. 1sso €

bastante positivo, ao nosso ver, pois a auséncia dessas problematicas invisibiliza muitas
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discriminacdes e desigualdades de sujeitos e grupos especificos com as quais esses

oOrgaos setoriais do governo federal operam. Contudo, apesar da inclusdo, essa discusséo
é inserida como tema no Plano em questdo, conforme podemos observar na leitura do
trecho, 0o que é bastante probleméatico e distancia 0 documento da inser¢do das
interseccionalidades entre as categorias analiticas eleitas.

Frisamos que no Il PNPM, ha uma incorporacdo do “enfrentamento das
desigualdades raciais, geracionais e de orientacdo sexual” (BRASIL, 2008, p. 61), o
que, segundo informacGes do proprio documento, ndo estavam presentes no | PNPM.
Esses eixos de acdo, segundo o Plano, “ndo trazem um plano de acgdes especifico,
estando suas acOes distribuidas ao longo dos demais eixos de natureza setorial e
finalistica” (BRASIL, 2008, p. 61).

Conforme podemos perceber, essas mudangas e novas propostas no 11 PNPM
mostram-se ainda como um desafio, visto que a atuagdo governamental tem
tradicionalmente sido marcada “por um tratamento setorial, em que ha baixo nivel de
articulacdo e integracao entre as aces, bem como por uma relativa invisibilidade e uma
suposta neutralidade das politicas as questdes de género, raca/etnia, orientacao sexual”,
entre outras (BRASIL, 2008, p. 61). Mesmo havendo a¢des com a perspectiva de género
— e, por vezes, de raca/etnia, geracdo — na Secretaria de Politicas para as Mulheres
(SPM), os responsaveis pelo II PNPM afirmam que por parte do governo, “nem sempre
hd um comprometimento com a definicdo e/ou explicitacdo de or¢camento especifico
para sua concretizacdo” (BRASIL, 2008, p. 61).

Dessa maneira, seria interessante que o governo federal integrasse, de maneira
reciproca e sensivel, questdes relacionadas a diversidade e as desigualdades em todas as
suas estancias, uma vez que € preciso compreender que grupos especificos, como
“mulheres, subalternizados pela exploragdo econdmica, condi¢do social, racismo,
deficiéncia, geracdo, territorialidade, orientagdo sexual, entre outras” (BRASIL, 2008, p.
61) vivenciam essas diferencas de modo inter-relacionado na vida social, e isso
influencia a vida e a cidadania de milhares de pessoas.

Ainda no que concernente ao Il PNPM e sua proposta para uma educagao néo-

discriminatoria e inclusiva, destacamos:

atuar nas praticas escolares, nas suas rotinas, nos curriculos, nos
materiais didaticos e para-didaticos para combater as desigualdades
gue atingem as diferentes mulheres e que atuam na perpetuacdo de
praticas sexistas, racistas, lesbofdbicas e homofobicas. (...) Para que se
alcance uma educagdo de qualidade para todas as pessoas, faz-se
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necessario incorporar a diversidade em toda a sua complexidade na
gestdo das politicas de educacdo, na dinamica da aprendizagem e das
relacdes estabelecidas no interior dos espagos escolares, e ndo apenas
nas condicBes de acesso a educacdo (BRASIL, 2008, p. 49-50).

No trecho em questdo, as acfes, programas e politicas voltados para estes grupos
em situacdo de desvantagem, devem, segundo o Plano “considerar a necessidade de
enfrentar ndo apenas o racismo, o0 sexismo e a lesbofobia”, mas também, outras
probleméticas como “as iniquidades decorrentes da pobreza, da baixa escolaridade, das
condigdes precérias de saude e de vida nos grandes centros e das diferengas culturais”
(BRASIL, 2008, p. 50), entre muitas outras.

O Il PNPM exp0e que, conquanto as inclusdes e articulagbes se apresentem no
Plano, representando as conquistas de diferentes segmentos de individuos, grupos e
movimentos, a reafirmacdo do compromisso com o enfrentamento das mdaltiplas
desigualdades parece um caminho ainda distante.

Nessa perspectiva, podemos notar, no fragmento seguinte, que o Il PNPM insere
uma discussdo sobre as interseccionalidades, mas, como ja levantado anteriormente, é

preciso, olhando atentamente, perceber como algo ainda a ser alcancado. VVejamos:

Este conceito trabalha a partir da afirmacdo da coexisténcia de
diferentes fatores, como vulnerabilidades, violéncias, discriminaces,
também chamados de eixos de subordinagdo, que acontecem de modo
simultaneo na vida das pessoas. Desse modo, ajuda a compreender a
complexidade da situa¢do de individuos e grupos, como também a
desenhar solu¢Bes mais adequadas. Evidencia que os fendmenos do
racismo, sexismo e lesbofobia ndo s&o excludentes, mas, ao contrario,
se somam, contribuindo para produzir situacdes de desigualdades e
discriminacbes mais intensas para determinados grupos sociais. A
partir da perspectiva da interseccionalidade, é possivel tornar visivel a
existéncia ou ndo de desvantagens produzidas sobre as pessoas em
uma sociedade desigual. No caso das mulheres, estas desvantagens
podem ser resultantes de discriminagdes de raga/etnia (ser negra ou ser
indigena), de sexo (ser mulher) e orientacdo sexual (ser lésbica). E
podem ainda se somar a outras varidveis como classe social (ser
pobre), condicdo de moradia (residir em favelas ou em &reas rurais
afastadas), idade (ser jovem ou idosa), presenca de deficiéncia, entre
outras. Um dos aspectos que esse conceito permite destacar é a
impossibilidade de se isolar ou privilegiar na elaboracdo e gestdo de
politicas para a eqlidade, qualquer uma das caracteristicas que
formam individuos e grupos. O isolamento prejudica a percep¢do da
complexidade, das correlagdes e potencializa¢Ges entre esses aspectos,
0 que, apesar de permitir a simplificacdo de diagnoésticos e acdes,
termina ndo apenas excluindo pessoas e grupos, mas principalmente
favorecendo aqueles subgrupos em posi¢do de privilégio. A utilizacdo
dessa perspectiva permite compreender e enfrentar de forma mais
precisa a articulacdo entre as questBes de género, de raca/etnia e de
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orientacdo sexual, uma vez que estas ndo se desenvolvem de modo
isolado, nem afastam outros fatores passiveis de produzir
desigualdade e injustica da vida cotidiana das pessoas. E mais, a
presenca concomitante de outros fatores potencializa os efeitos de
cada um, bem como oferece as condicGes para que outras violagdes de
direitos ou de criacdo de privilégios e desigualdades se instalem
(BRASIL, 2008, p. 170).

De acordo com o fragmento anterior, pensamos que o Il PNPM deve rever o uso
da perspectiva das interseccionalidades, especialmente no referente a compreensdo de
que os fendmenos sociais ndo “se somam”, conforme exposto, mas se articulam, visto
que nenhum marcador da diferenca é mais ou menos importante que o outro, havendo
uma interseccdo entre eles. Nesse sentido, a incorporacao das interseccionalidades nos
diferentes planos, ministérios, campos de pesquisa € um horizonte que pode trazer
significativos avangos no que concerne ao direito, em favor dos grupos minoritarios,
especialmente nas politicas que lhes dizem respeito, com destaque a educagdo, nesse
processo de mudanga.

Em vista do exposto, o Programa Nacional do Livro Didatico, a comecar dos
livros didaticos, pode operar transformagdes sociais e também ser parte dela, pois, ao
nosso ver, sofre influéncias externas, e, a0 mesmo tempo, contam com a possibilidade
de fazer chegar essas mudancas a vida de milhares de pessoas, através de sua presenca
nas escolas, salas de aula e moradias brasileiras. A inclusdo da perspectiva das
interseccionalidades entre as categorias analiticas eleitas para analise é importante por
diferentes motivos, como estamos destacando ao longo do trabalho, mas,
principalmente, acreditamos que isso ocorre porque € pouco provavel que uma politica
pautada pelos direitos humanos isole ou privilegie, “na elaboracéo e gestdo de politicas
para a equidade, qualquer uma das dimensfes presentes na vida das pessoas e grupos,
seja ragal/etnia, género, classe social ou qualquer outra” (BRASIL, 2008, p. 190),

conforme o proprio Plano declara.

2.2.2 Plano Nacional de Implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacéo das Relagdes Etnico-raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana

A Secretaria de Politica de Promoc&o da Igualdade Racial (SEPPIR), segundo

informagdes oficiais do seu site, tem como misséo:
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acompanhar e coordenar politicas de diferentes ministérios e outros
6rgdos do governo brasileiro para promog¢do da igualdade racial,
articular, promover e acompanhar a execucdo de diversos programas
de cooperacdo com organismos publicos e privados, nacionais e
internacionais e, ainda, acompanhar e promover o0 cumprimento de
acordos e convengdes internacionais assinados pelo Brasil que digam
respeito a promocdo da igualdade racial e ao combate ao racismo
(BRASIL, 2015b, s/p).

Por isso, para nossa analise dos documentos diretivos dos 6rgédos setoriais do
governo federal, optamos por investigar também o Plano Nacional de Implementacéo
das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo das Relac@es Etnico-raciais e para
o0 Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, uma vez que ele tem
propostas especificas para a educacdo e as relacdes étnico-raciais e foi acompanhado
pela SEPPIR, sendo fruto de um conjunto de a¢des do Ministério da Educacdo - MEC ,
especialmente da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e
Incluséo (SECADI). A SECADI, segundo o Plano, surgiu com o desafio de desenvolver
e implementar politicas de inclusdo educacional, considerando “as desigualdades
brasileiras e assegurando o respeito e valorizacdo dos multiplos contornos de nossa
diversidade étnico-racial, cultural, de género, social, ambiental e regional” (BRASIL,
2009, p. 15).

No presente documento, ha a mencdo da participacdo da SEPPIR e da
SECADI, mas também da SPM e da SDH, o que, além de relevante, fomenta e
fortalece, na nossa opinido, uma ligacdo intersetorial desses érgdos, visto que, segundo
0 Plano, as linhas de acdo desse documento foram elaboradas “colaborativamente com
os mais diversos setores”, a fim de obter “uma maior abrangéncia em beneficio dos
cidadaos historicamente mais vulneraveis” (BRASIL, 2009, p. 15).

O Plano em analise trata da implementacdo da Lei 10639/2003 correspondente a
Implementacéo das Diretrizes Nacionais para Educagdo das RelagBes Etnicorraciais e
para o Ensino de Historia e Cultura Afrobrasileira e Africana. De acordo com o
documento, “0s espacos coletivos educacionais, nos primeiros anos de vida, Sdo espacos
privilegiados para promover a eliminacdo de qualquer forma de preconceito, racismo e
discriminagdo” (BRASIL, 2009, p. 49). Desse modo, é preciso que a diversidade passe a
integrar, nas palavras da autoria do Plano, “o ideério educacional ndo como um
problema, mas como um rico acervo de valores, posturas e praticas que devem conduzir
ao melhor acolhimento e maior valorizacdo no ambiente escolar” (BRASIL, 2009, p.
13).
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Dessa maneira, a implementacdo do presente Plano é uma “questdo de equidade,

pertinéncia, relevancia, eficacia e eficiéncia” (BRASIL, 2009, p. 15). Vejamos sua

trajetoria:

O Plano Nacional de Implementacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educaco das Relaces Etnico-raciais e para o Ensino
de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana — Lei 10639/2003,
documento ora apresentado é resultado das solicitacfes advindas dos
anseios regionais, consubstanciada pelo documento Contribuicdes
para a Implementacdo da Lei 10639/2003: Proposta de Plano
Nacional de Implementacéo das Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacéo das RelacBes Etnico-raciais e para o Ensino de Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Africana — Lei 10639/2003, fruto de seis
encontros denominados Diélogos Regionais sobre a Implementagéo da
Lei 10639/03, do conjunto de acBes que o MEC desenvolve,
principalmente a partir da fundacdo da SECAD em 2004, e de
documentos e textos legais sobre o assunto (BRASIL, 2009, p. 15).

Sdo objetivos especificos desse documento no concernente a materiais didaticos:

- Promover o desenvolvimento de pesquisas e produgdo de materiais
didaticos e paradidaticos que valorizem, nacional e regionalmente, a
cultura afrobrasileira e a diversidade (BRASIL, 2009, p. 28).

Podemos observar que, no trecho anterior, hd preocupacdo com a producéo de
obras didaticas com a perspectiva étnico-racial, sem que se mencionem, no entanto,
quaisquer outras categorias e/ou interseccdes. No fragmento seguinte, destacamos que o
Plano tem, nos seus 2° e 3° eixos, propostas direcionadas ao livro didatico, citando
inclusive, 0o PNLD e o PNLEM:

Os eixos 2 - Politica de formacao inicial e continuada e 3 - Politica de
materiais didaticos e paradidaticos constituem as principais acdes
operacionais do Plano, devidamente articulados a revisdo da politica
curricular, para garantir qualidade e continuidade no processo de
implementacg&o. Tal revisdo deve assumir como um dos seus pilares as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das relacGes
Etnicorraciais e para o ensino de historia e cultura afro-brasileira e
africana. Todo o esforgo de elaboragdo do Plano foi no sentido de que
0 MEC possa estimular e induzir a implementacéo das Leis 10639/03
e 11645/08 por meio da Politica Nacional de Formacdo Inicial e
Continuada de Profissionais da Educacdo, instituida pelo Decreto
6755/2009, e de programas como o Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD), o Programa Nacional do Livro Didatico para o
Ensino Médio (PNLEM) e o Programa Nacional de Bibliotecas
Escolares (PNBE) (BRASIL, 2009, p. 29).
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Os principios e critérios estabelecidos no Plano em relacdo ao PNLD/PNLEM,

vao no sentido da construcdo de uma sociedade democratica, ou seja, os livros didaticos
deverdo promover positivamente “a imagem de afro-descendentes e, também, a cultura
afro-brasileira, dando visibilidade aos seus valores, tradi¢es, organizagdes e saberes
sociocientificos” (BRASIL, 2009, p. 29). Além disso, os livros destinados ao
professorado e as/aos estudantes “devem abordar a temética das relagdes étnicorraciais,
do preconceito, da discriminacdo racial e violéncias correlatas, visando a construcao de
uma sociedade anti-racista, justa e igualitaria” (BRASIL, 2009, p. 29).

H& também mencdo a necessidade de “articulacdo entre a formacgdo de
professores e a producdo de material didatico, acbes que se encontram articuladas no
planejamento estabelecido pelo Ministério da Educacdo, no Plano de Acdes
Articuladas” (BRASIL, 2009, p. 31). Nas citagcOes postas, ndo encontramos qualquer
preocupacdo com as interseccionalidades entre raga/etnia e outras categorias analiticas
como género, classe e geracdo, embora haja propostas interessantes de formagao do
professorado e da avaliacdo/revisdo de livros didaticos a partir da perspectiva étnico-
racial no PNLD/PNLEM.

Ainda no concernente ao Plano, encontramos mais alguns destaques no que diz
respeito aos materiais didaticos e a inclusdo de conteudos relacionados a raga/etnia,
divididos em acGes do governos federal, sistema de ensino estadual, instituicdes de

ensino superior e ndcleos de estudos e grupos. Vejamos:

Principais acfes para o Governo Federal:

d) Reforcar junto as comissdes avaliadoras e analistas dos programas
do livro didatico a inclusdo dos contetdos referentes a Educagdo das
RelacBes etnicorraciais e a histéria da cultura afro-brasileira e
africana, assim como a tematica indigena, nas obras a serem avaliadas
(BRASIL, 2009, p. 34);

No trecho acima, destacamos a preocupacgdo de instrumentalizar a comissao
avaliadora dos livros didaticos do Programa Nacional do Livro Didético, para a incluséo

dos contetdos relacionados a raca/etnia sem retirar o papel do governo nessa

empreitada, visto que o PNLD é uma politica publica educacional.

Principais a¢fes para o Sistema de Ensino Estadual:

d) Produzir e distribuir regionalmente materiais didaticos e
paradidaticos que atendam e valorizem as especificidades (artisticas,
culturais e religiosas) locais/regionais da populacdo e do ambiente,
visando ao ensino e a aprendizagem das RelacBes Etnicorraciais
(BRASIL, 20009, p. 36);
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Nesse fragmento, ha preocupacao do Plano para a producdo de obras didaticas e
paradidaticas que estejam em consonancia com as especificidades regionais, ja que isso

vai ao encontro de uma educacéo inclusiva.

Principais Acdes das Institui¢cbes de Ensino Superior:

d) Desenvolver nos estudantes de seus cursos de licenciatura e
formacdo de professores as habilidades e atitudes que 0s permitam
contribuir para a educagdo das relacGes etnicorraciais com destaque
para a capacitacdo dos mesmos na producdo e andlise critica do livro,
materiais didaticos e paradidaticos que estejam em consonancia com
as Diretrizes Curriculares para Educacdo das Relacdes Etnicorraciais e
para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileira e Africanas e com
a tematica da Lei 11645/08 (BRASIL, 2009, p. 43);

No trecho acima, existe o entendimento de que ndo é somente monitorando 0s
materiais ja existentes e/ou elaborando novos que os contetdos dos livros didaticos vdo
mudar. O Plano parte da compreensdo de que, estudantes, ainda na licenciatura, devem
ser estimuladas/os como futuras/os docentes, a produzir e ter a capacidade de analisar
criticamente, sob a perspectiva de raca/etnia, os materiais didaticos que estardo
presentes em sala de aula, transformando e fomentando mudangas desde a “base” da

formagéo.

Principais AcBes Para os Nucleos de Estudos e Grupos correlatos:
b) Elaborar Material Didatico especifico para uso em sala de aula,
sobre Educacdo das relagfes Etnicorraciais e histéria e cultura afro-
brasileira e africana que atenda ao disposto na Resolu¢cdo CNE/CP
01/2004 e no Parecer CNE/CP n° 03/2004;

d) Divulgar e disponibilizar estudos, pesquisas, materiais didaticos e
atividades de formacdo continuada aos 6rgdos de comunicacdo dos
Sistemas de Educagdo (BRASIL, 2009, p. 46).

Nesse fragmento, podemos perceber que os materiais complementares dos livros
didaticos distribuidos pelo governo, podem ser importantes aliados na construcdo de
uma nova perspectiva educacional, na qual as relacfes étnico-raciais e o0 respeito a
diversidade sejam amplamente discutidos e disseminados. A comunidade académica
(jJuntamente com outros setores da sociedade) tem papel fundamental nessas
transformacgfes, sendo chamada a participar desse conjunto de agles para a
implementacdo desse plano nacional na educagéo brasileira.

De modo geral, podemos afirmar que o Plano Nacional de Implementagdo das
Diretrizes Nacionais para Educacio das Relages Etnicorraciais e para o Ensino de
Histéria e Cultura Afrobrasileira e Africana (BRASIL, 2009) é enfatico em propor
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mudangas educacionais sob a perspectiva da raga/etnia, em especial no que diz respeito

a formacao docente e a producdo e avaliacdo de obras didaticas. Contudo, apesar dessas
discussbes e propostas fecundas, ndo ha qualquer articulacdo dessas questdes étnico-
raciais com as de género, classe social, geracdo, entre outras no documento. Pensamos
que essas problematicas precisam ser incorporadas nesse Plano, sob uma perspectiva
interseccional, posto que sdo fundamentais para uma educacdo nao-discriminatéria, em

todos os sentidos.

2.2.3 Plano Nacional de Educacédo em Direitos Humanos (PNEDH)

Conforme os objetivos de nossa pesquisa, refletiremos em torno do programa da
SDH chamado Educagéo em Direitos Humanos, elaborado pela Coordenagéo Geral de
Educacdo em Direitos Humanos — CGEDH, instituida no ambito da Secretaria de
Direitos Humanos da Presidéncia da Republica, por meio do Decreto n° 5.174, de 9 de
agosto de 2004 (BRASIL, 2015c, s/d). Esta Coordenacdo tem a funcdo de, segundo
informacBes do site oficial do o6rgdo, “apoiar e promover a disseminacdo dos
referenciais de educacdo em Direitos Humanos no pais, a partir do estabelecimento de
parcerias entre o0 governo e a sociedade civil organizada” (BRASIL, 2015c, s/d). Ainda
de acordo com as informac6es oficiais, sua especificidade e finalidade ¢ dotada de
“transversalidade a todas as areas e a¢des gque tratam diretamente da promocao, defesa e
violagdo dos Direitos Humanos” (BRASIL, 2015c, s/d).

Segundo consta na pagina da SDH, a participacdo social na constru¢do das
politicas publicas de Direitos Humanos do Governo Federal é assegurada por meio da
atuacdo de conselhos, comissdes e comités (BRASIL, 2015c). A funcdo destes
colegiados, segundo informacGes oficiais, esta relacionada as diversas tematicas de
atuacdo da Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da Republica (SDH) e visa
“aprimorar, implementar e fortalecer os Direitos Humanos no Brasil, por meio da busca
permanente de a¢des conjuntas entre Estado e sociedade Civil” (BRASIL, 2015c, s/d).

Também é de responsabilidade dos colegiados “promover o controle social do
Estado - fiscalizando as a¢des executadas pelo poder publico no que diz respeito ao
atendimento aos grupos de maior vulnerabilidade (...)” (BRASIL, 2015c, s/d). Os
colegiados tém por objetivo, segundo informagbes do site oficial, “o combate as
discriminacbes e ao preconceito por orientacdo sexual, crenga religiosa, etnia, sexo,

idade, origem ou classe social (...)” (BRASIL, 2015c, s/d), sendo desenvolvidas
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“campanhas e programas de cunho educativos que visam assegurar 0 pleno gozo da

diversidade humana, conforme preconizam a Constituicdo Federal e a Declaracdo
Universal dos Direitos Humanos da Organizacdo das Nacdes Unidas — ONU” (BRASIL,
2015c, s/d).

A Secretaria dos Direitos Humanos da Presidéncia da Republica (SDH) e o
Ministério da Educacdo (MEC), em parceria com o Ministério da Justica (MJ) e outras
Secretarias, “além de executar programas e projetos de educacdo em direitos humanos,
sdo responsaveis pela coordenacdo e avaliacdo das agdes desenvolvidas por 6rgédos e
entidades publicas e privadas” (BRASIL, 2007, p. 11).

Quanto ao Plano Nacional de Educacéo em Direitos Humanos (PNEDH), este ¢,
segundo informacdes presentes no proprio documento, “fruto do compromisso do
Estado com a concretizacdo dos direitos humanos e de uma construcdo historica da
sociedade civil organizada” (BRASIL, 2007, p. 11). De acordo com o PNEDH, o Plano
resulta de uma articulagdo institucional que envolve os trés poderes da Republica,
especialmente o “Poder Executivo (governos federal, estaduais, municipais e do Distrito
Federal), organismos internacionais, instituicdes de educacdo superior e a sociedade
civil organizada” (BRASIL, 2007, p. 11).

O processo de elaboragdo do PNEDH teve inicio em 2003, havendo sido langada
uma primeira versdo do Plano ainda nesse mesmo ano (BRASIL, 2007). Depois, em
2004, o PNEDH foi divulgado e debatido, e, em 2005, ele foi difundido e contou com
contribuicfes importantes para seu aperfeicoamento e aprimoramento, segundo
informagdes oficiais (BRASIL, 2007). Contudo, foi somente em 2006 que se incluiu
material, tendo tido uma nova versdo em 2007, sobre a qual nos debru¢amos no presente
trabalho.

A estrutura do PNEDH estabelece concepcdes, principios, objetivos, diretrizes e
linhas de acdo, contemplando cinco grandes eixos de atuacdo: “Educacdo Basica;
Educacao Superior; Educacdo Nao-Formal; Educacédo dos Profissionais dos Sistemas de
Justica e Seguranca Publica e Educacédo e Midia” (BRASIL, 2007, p. 13).

Podemos dizer que ha muito o que ser conquistado com respeito aos Direitos
Humanos, “sem distincdo de raca, nacionalidade, etnia, género, classe social, regiéo,
cultura, religido, orientacdo sexual, identidade de género, geracdo e deficiéncia”
(BRASIL, 2007, p. 23), sendo a educacdo parte importante nesse processo. A educacdo

em direitos humanos € compreendida como “um processo sistematico e
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multidimensional que orienta a formacdo do sujeito de direitos” e conta com as

seguintes dimensdes no PNEDH:

a) apreensdo de conhecimentos historicamente construidos sobre
direitos humanos e a sua relacdo com o0s contextos internacional,
nacional e local; b) afirmacdo de valores, atitudes e préaticas sociais
gue expressem a cultura dos direitos humanos em todos os espacos da
sociedade; ¢) formacdo de uma consciéncia cidadd capaz de se fazer
presente nos niveis cognitivo, social, ético e politico; d)
desenvolvimento de processos metodoldgicos participativos e de
construgdo coletiva, utilizando linguagens e materiais didaticos
contextualizados; e) fortalecimento de praticas individuais e sociais
gue gerem acges e instrumentos em favor da promogéo, da protecédo e
da defesa dos direitos humanos, bem como da reparacéo das violagdes
(BRASIL, 2007, p. 25).

Entre os objetivos gerais do PNEDH podemos destacar:

f) propor a transversalidade da educacdo em direitos humanos nas
politicas publicas, estimulando o desenvolvimento institucional e
interinstitucional das agdes previstas no PNEDH nos mais diversos
setores (educacgdo, saude, comunicacdo, cultura, seguranca e justica,
esporte e lazer, dentre outros);

g) avancar nas agdes e propostas do Programa Nacional de Direitos
Humanos (PNDH) no que se refere as questdes da educacdo em
direitos humanos;

h) orientar politicas educacionais direcionadas para a constituicdo de
uma cultura de direitos humanos (BRASIL, 2007, p. 26-27).

Nesses trechos, encontramos a defesa da transversalidade da educacdo em
direitos humanos nas politicas publicas, ou seja, ressalta-se a importancia de haver uma
integracdo e reciprocidade entre diferentes setores do governo federal, 0 que pensamos
ser fundamental para a inclusdo e respeito dos direitos humanos em todos 0s aspectos,
conquanto ndo se aproxime da perspectiva das interseccionalidades, o que seria ainda
mais vantajoso ao Plano, vide as discussfes postas e desenvolvidas em nosso trabalho
até o momento.

Além disso, o documento propfe avancos continuos no PNEDH, o que indica
que o Plano e a SDH estdo abertos ao dialogo e a incorporacdo de problematicas que
avancem na implementacdo de uma educacdo mais inclusiva e equanime; e, tambem,
sugere orientar mais de perto as politicas educacionais, 0 que, em nossa concepcao, esta

intimamente relacionado ao PNLD.
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O PNEDH apresenta um item especifico sobre as linhas gerais de acdo do Plano

intitulado “Producdo e divulgacdo de materiais”. Nele encontramos 0s seguintes

destaques:

a) Fomentar a produgdo de publicagBes sobre educacdo em direitos
humanos, subsidiando as areas do PNEDH;

b) promover e apoiar a producdo de recursos pedagdgicos
especializados e a aquisicdo de materiais e equipamentos para a
educacdo em direitos humanos, em todos os niveis e modalidades da
educacdo, acessiveis para pessoas com deficiéncia;

c) incluir a educacdo em direitos humanos no Programa Nacional do
Livro Didatico e outros programas de livro e leitura; (BRASIL, 2007,
p. 29)

Podemos afirmar que a preocupacdo com a promocdo e apoio a producdo de

materiais didaticos com a perspectiva da educacdo em Direitos Humanos é evidente nos

itens a e b da citacdo acima. Isso demonstra que o incentivo a uma educacéo inclusiva,

ndo-discriminatoria e respeitosa das diversidades é prioridade, em especial no que se

refere aos recursos didaticos. O item ¢ também é bastante significativo para nossa

pesquisa, uma vez que demonstra a clara posi¢do de incluir, no PNLD e programas

respectivos, uma educacdo para os direitos humanos, 0 que pode somar-se as outras

questdes colhidas na reflexdo sobre os documentos diretivos dos 6rgdos governamentais

e ser melhor investigada nos livros didaticos a serem analisados no capitulo seguinte.

Nos itens relacionados a “Formagéo e capacitacdo de profissionais”, referente a

uma das linhas de a¢édo do PNEDH, destacamos:

Formacao e capacitacdo de profissionais

a) Promover a formacdo inicial e continuada dos profissionais,
especialmente aqueles da area de educacéo e de educadores(as) sociais
em direitos humanos, contemplando as areas do PNEDH;

b) oportunizar agdes de ensino, pesquisa e extensdo com foco na
educacdo em direitos humanos, na formacdo inicial dos profissionais
de educacdo e de outras areas;

c) estabelecer diretrizes curriculares para a formacgdo inicial e
continuada de profissionais em educacdo em direitos humanos, nos
varios niveis e modalidades de ensino;

d) incentivar a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade na
educacdo em direitos humanos;

e) inserir o tema dos direitos humanos como contetdo curricular na
formacdo de agentes sociais publicos e privados. (BRASIL, 2007, p.
29)

No fragmento acima, existe a incorporacdo de uma perspectiva que desenvolve,

assim como encontramos no Plano anterior, a importancia de criar bases para a
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formacdo de profissionais desde o seu inicio. Percebemos também que a participacdo

dos diferentes niveis de ensino nessa adesdo e fomento da educacdo em direitos
humanos € fundamental. Além disso, a educacdo em direitos humanos deve abarcar
questBes concernentes aos campos da educacdo formal, & escola, aos procedimentos
pedagdgicos, as agendas e instrumentos “que possibilitem uma acdo pedagodgica
conscientizadora e libertadora, voltada para o respeito e valorizacdo da diversidade, aos
conceitos de sustentabilidade e de formacdo da cidadania ativa” (BRASIL, 2007, p. 31).

Dessa forma, a educagdo em direitos humanos deve ser promovida em trés

dimensoes, segundo o0 documento:

a) conhecimentos e habilidades: compreender os direitos humanos e
0S mecanismos existentes para a sua protecao, assim como incentivar
o exercicio de habilidades na vida cotidiana; b) valores, atitudes e
comportamentos: desenvolver valores e fortalecer atitudes e
comportamentos que respeitem o0s direitos humanos; c¢) acdes:
desencadear atividades para a promocdo defesa e reparacdo das
violagdes aos direitos humanos (BRASIL, 2007, p. 32).

S4o principios norteadores da educagdo em direitos humanos na educagdo basica
(objeto de nosso interesse):

d) a educagdo em direitos humanos deve estruturar-se na diversidade
cultural e ambiental, garantindo a cidadania, 0 acesso ao ensino,
permanéncia e conclusdo, a eqliidade (étnico-racial, religiosa, cultural,
territorial, fisico-individual, geracional, de género, de orientacdo
sexual, de opcdo politica, de nacionalidade, dentre outras) e a
qualidade da educacdo; e) a educagdo em direitos humanos deve ser
um dos eixos fundamentais da educacgdo basica e permear o curriculo,
a formacdo inicial e continuada dos profissionais da educacdo, o
projeto politicopedagdgico da escola, o0s materiais didatico-
pedagdgicos, 0 modelo de gestdo e a avaliacdo; f) a préatica escolar
deve ser orientada para a educagdo em direitos humanos, assegurando
0 seu carater transversal e a relacdo dialdgica entre os diversos atores
sociais (BRASIL, 2007, p. 32).

O trecho anterior mostra questdes valiosas para nosso trabalho, visto falar da
“equidade” étnico-racial, geracional, de género, entre outras, indicando uma abordagem
dos direitos humanos que pode ser considerada uma inser¢cdo das “mdaltiplas
desigualdades™, com possibilidades de virem a ser interpretadas de modo interseccional.
Além disso, € incorporado nesse Plano a transversalidade e existe também uma visao

global da educacdo que deve ser destacada, pois envolve o curriculo, 0os materiais
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didaticos, a formacdo inicial e continuada do professorado, 0 que é interessante

conhecer e reconhecer em nossa pesquisa.
Ainda quanto a esse documento, destacamos as “Acdes Programaticas” no

concernente a educacao basica:

1. Propor a insercdo da educagdo em direitos humanos nas diretrizes
curriculares da educacéo basica;

2. integrar os objetivos da educacdo em direitos humanos aos
contetdos, recursos, metodologias e formas de avaliagdo dos sistemas
de ensino;

7. tornar a educacdo em direitos humanos um elemento relevante para
a vida dos(as) alunos(as) e dos(as) trabalhadores(as) da educacdo,
envolvendo-os(as) em um dialogo sobre maneiras de aplicar os
direitos humanos em sua pratica cotidiana;

8. promover a insercdo da educacdo em direitos humanos nos
processos de formacéo inicial e continuada dos(as) trabalhadores(as)
em educacdo, nas redes de ensino e nas unidades de internacdo e
atendimento de adolescentes em cumprimento de medidas
socioeducativas, incluindo, dentre outros(as), docentes, ndo-docentes,
gestores (as) e leigos(as);

9. fomentar a incluséo, no curriculo escolar, das tematicas relativas a
género, identidade de género, raca e etnia, religido, orientagdo sexual,
pessoas com deficiéncias, entre outros, bem como todas as formas de
discriminacdo e violagbes de direitos, assegurando a formacéo
continuada dos(as) trabalhadores(as) da educacdo para lidar
criticamente com esses temas (BRASIL, 2007, p. 33).

Prosseguindo com as “Acdes Programaticas”, temos além disso:

11. favorecer a inclusdo da educacdo em direitos humanos nos
projetos politico- pedagdgicos das escolas, adotando as préaticas
pedagdgicas democraticas presentes no cotidiano;

16. dar apoio ao desenvolvimento de politicas publicas destinadas a
promover e garantir a educagao em direitos humanos as comunidades
quilombolas e aos povos indigenas, bem como as populacbes das
areas rurais e ribeirinhas, assegurando condi¢bes de ensino e
aprendizagem adequadas e especificas aos educadores e educandos;
22. fomentar a criagdo de uma area especifica de direitos humanos,
com funcionamento integrado, nas bibliotecas publicas;

23. propor a edicdo de textos de referéncia e bibliografia comentada,
revistas, gibis, filmes e outros materiais multimidia em educacdo em
direitos humanos (BRASIL, 2007, p. 34).

De modo geral, podemos notar que ha, na leitura das duas citacGes, esforco para
incorporar a educacdo em direitos humanos nos mais variados aspectos relacionados ao
sistema educacional. Algumas ressalvas, no entanto, merecem ser feitas sobre o uso
(novamente) da palavra “tematica”, para fazer referéncia a género, raga, etnia, entre

outras, 0 que, ao nosso ver, enfraquece a discuss@o sobre as problematicas relacionadas
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a essas categorias, e, ainda mais, por ndo serem usadas de forma articulada,

interseccional no Plano em questao.

Outro ponto relevante € o que diz respeito a incorporacdo da educacdo em
direitos humanos das comunidades quilombolas, dos povos indigenas, das popula¢des
das areas rurais e ribeirinhas. Ressalta-se também, na abertura desse Plano, o uso de
gibis, filmes e materiais multimidias diversos para a construcdo de outras formas de
disseminar a educacdo em direitos humanos na educacdo basica, importante para tornar
mais acessivel essas problematicas as/aos jovens do ensino médio.

Temos de discorrer ainda sobre a existéncia do Objetivo Estratégico II:
“Ampliacdo de mecanismos e producdo de materiais pedagogicos e didaticos para
Educacao em Direitos Humanos”, cujas acdes programaticas sdo, entre as de interesse

de nossa pesquisa:

b) Estimular a temética dos Direitos Humanos nos editais de avaliacdo
e selecdo de obras didaticas do sistema de ensino. Responsaveis:
Secretaria Especial dos Direitos Humanos da Presidéncia da
Republica; Ministério da Educacdo; Parceiros: Ministério da Cultura;
Secretaria Especial de Politicas para as Mulheres da Presidéncia da
Republica; Secretaria Especial de Politicas de Promocéo da Igualdade
Racial da Presidéncia da Republica Recomendagdo: Recomenda-se
aos estados, Distrito Federal e municipios que fomentem a producédo
de materiais na area de Educagdo em Direitos Humanos, preservando
a adequacdo da obra e suas estratégias didatico-pedagogicas a faixa
etaria e interesses de estudantes a que se destinam; c) Estabelecer
critérios e indicadores de avaliacdo de publicacBes na tematica de
Direitos Humanos para o monitoramento da escolha de livros
didaticos no sistema de ensino. Responsaveis: Secretaria Especial dos
Direitos Humanos da Presidéncia da Republica; Ministério da
Educacdo; g) Produzir recursos pedagdgicos e didaticos
especializados e adquirir materiais e equipamentos em formato
acessivel para a educacdo em Direitos Humanos, para todos o0s niveis
de ensino. Responsaveis: Secretaria Especial dos Direitos Humanos da
Presidéncia da Republica; Ministério da Educacdo Recomendacao:
Recomenda-se aos sistemas de ensino que, ao produzir ou adotar
materiais educativos, observem as condicOes estabelecidas por
programas de carater nacional, em especial o Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD), o Programa Nacional do Livro Didatico para
0 Ensino Médio (PNLEM) e o Programa Nacional Biblioteca da
Escola (PNBE) (BRASIL, 2007, p. 152-154).

Diante do exposto, podemos considerar que ha discussdes e propostas acerca da
educacdo em direitos humanos que envolvem os livros didaticos e 0 PNLD, o que
pensamos exercer alguma influéncia sobre os livros didaticos que iremos analisar.

Contudo, ndo obstante questes referentes as problemaéticas de género, raga, etnia,
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classe e/lou geracdo estarem, em sua maioria, presentes no PNEDH, as

interseccionalidades entre as categorias ndo sdo parte integrante desses documentos,
ainda que o debate e as propostas concernentes a diversidade e ao reconhecimento das
multiplas desigualdades sejam promovidas e também validas.

Podemos afirmar que nossa hipotese segundo a qual os documentos selecionados
incorporavam de alguma maneira, as categorias género, raca/etnia, classe e geracdo, nao
sendo, porém uma realidade, as interseccionalidades entre essas categorias analiticas,
parece estar confirmada. Percebemos que género e raga/etnia sdo as categorias que mais
aparecem, quando levamos em consideracdo os trés documentos, e que geragao aparece
pouco e classe ainda menos, fato que nos sugere haver uma maior mobilizacdo dessas
categorias, mas de modo ndo interseccional. Vale destacar também que o || PNPM é o
unico que traz, no documento, uma discussdo acerca das interseccionalidades, ainda
que, conforme vimos, com ressalvas.

Nesse sentido, de acordo com a reflexdo em torno dos documentos diretivos dos
orgaos setoriais do governo federal pudemos notar a existéncia de possiveis influéncias
desses 6rgdos setoriais e seus planos, no PNLD, mais especificamente nos livros
didaticos, porém, ainda nao identificamos em que medida isso ocorre, sendo necessario,
para tanto, uma investigacdo mais detalhada do edital de convocacdo, do Guia de

avaliacdo pedagogica dos livros didaticos, assim como da analise das préprias obras.

2.3 Sinais das influéncias: a ficha de avaliacdo pedagdgica e o edital do PNLD

A partir desse momento investigamos os editais de convocac¢do para inscri¢ao
no processo de avaliacdo e selecéo de livros didaticos do PNLD e a ficha de avaliacdo
pedagdgica constante no Guia do Livro Didatico de Sociologia, ambos referentes aos
anos de 2012 e 2015, a fim de identificarmos como estdo (se esta) neles desenvolvidas
as questdes de género, raca/etnia, classe e/ou geracao, e se existe, nesses documentos, a
interseccionalidade entre essas categorias e se existem possiveis influéncias dos 6rgaos
setoriais do governo federal neles.

Para tanto, selecionamos trechos significativos para compreendermos o alcance
dos objetivos propostos em nosso trabalho, entendendo que, embora os editais estejam
tratando também de outros componentes curriculares do ensino médio, como Lingua

Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia, Fisica, Quimica, Biologia, Filosofia,
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Lingua Estrangeira Moderna (Inglés e Espanhol), nosso objetivo é analisar somente o

que diz respeito a Sociologia.

No concernente ao documento, sabemos que ha critérios eliminatorios comuns e
critérios especificos de cada disciplina. Quanto ao critério eliminatério comum a todas
as areas, mais especificamente na “Observancia de principios éticos e democraticos
necessarios a construcdo da cidadania e ao convivio social”, do edital 2012,

encontramos o seguinte fragmento:

Serdo excluidas do PNLD 2012, as obras didaticas que: (1) veicularem
esteredtipos e preconceitos de condicao social, regional, étnico-racial,
de género, de orientacdo sexual, de idade ou de linguagem, assim
como qualquer outra forma de discriminacdo ou de violacdo de
direitos (BRASIL, 2012, p. 19).

Cabe dizer que, no edital referente ao ano de 2015, existe 0 mesmo trecho acima,
porém com uma mudanca sutil quando da escrita de “condicdo social” para “condicdo
socioecondémica”, o que sugere uma propensdo a mudanca (ainda que minima) nesses
documentos de um edital do programa para outro; além de sugerir certo interesse na
utilizacdo de termos que englobem, de forma mais clara, as preocupagfes com a nao-
veiculacdo de preconceitos, como é o caso da condicao socioeconémica, que estabelece
uma ligacdo entre o nivel econémico e o status social dos diferentes sujeitos.

Observemos a seguir um fragmento do edital 2015:

Serdo excluidas do PNLD 2015, as obras didaticas que: (1) veicularem
esteredtipos e preconceitos de condi¢do socioecondmica, regional,
étnico-racial, de género, de orientacdo sexual, de idade ou de
linguagem, assim como qualquer outra forma de discriminacdo ou de
violacdo de direitos; (BRASIL, 2015, p. 40)

Na passagem em destaque, palavras relacionadas aos preconceitos e estereotipos
de classe, raca/etnia, género e geracdo (e outras categorias) aparecem, razao por quede
modo que podemos sugerir que o edital insere probleméticas acerca das desigualdades
mdaltiplas, sendo motivo, inclusive, de exclusdo das obras que ndo atendem a esse
critério.

Outro fragmento que merece destaque nesse documento é 0 que consta na
introdugdo do edital de 2012, o que trata os principios para a avaliacdo de obras
didaticas destinadas ao ensino médio, ou seja, 0 que diz respeito a todas as disciplinas,

inclusive a Sociologia, portanto:
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O ensino medio, etapa intermediaria entre o ensino fundamental e a
educacdo superior, € um momento importante na educacéo dos jovens
adolescentes (BRASIL, 2012, p. 17).

Esse fragmento sugere a insercdo de geracdo em virtude do termo “jovens

adolescentes”*®

, 0 que estd em consonancia com 0 uso atual dessa categoria, sendo um
importante meio de identificacdo do publico ao qual os livros didaticos se destinam.

No que diz respeito exclusivamente ao edital 2015 e as propostas comuns a todas
as disciplinas, encontramos alguns destaques referentes a obediéncia a estatutos,
inexistentes no edital de 2012, o que sugere mudancas e influéncias externas no
programa, em especial as ligadas a raga/etnia e seus documentos relacionados, como o
Plano analisado, por exemplo. Vejamos o que todos os livros didaticos devem

contemplar, segundo o edital 2015:

Lei n® 11.645/2008 — “Altera a Lei no 9.394, de 20 de dezembro de
1996, modificada pela Lei no 10.639, de 9 de janeiro de 2003, que
estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, para incluir no
curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da tematica
“Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena” (BRASIL, 2015, p.
40).

E também:

Parecer CNE/CP n° 003 de 10/03/2004 e Resolu¢do CNE/CP n° 01 de
17/06/2004: Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das
Relacbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana. (BRASIL, 2015, p. 40).

¥ O Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA) em pesquisa sobre a juventude intitulada
“Educacdo, Juventude, Raca/Cor” (2008) considerou como jovem a parcela da populacdo situada na faixa
etaria entre 15 e 29 anos de idade. Divididos em trés grupos: de 15 a 17 (jovem adolescente), de 18 a 24
anos (jovem-jovem); de 25 a 29 anos (jovem adulto). Segundo consta no documento “o Ipea vem
procurando trabalhar com o mesmo recorte etario e categorizacGes adotados na proposta do Estatuto da
Juventude, em discussdo na Camara dos Deputados, e também incorporado pela Secretaria e Conselho
Nacional de Juventude. Cabe mencionar que, no &mbito das politicas publicas, a adogdo do recorte etario
de 15 a 29 anos é bastante recente. Antes, geralmente era tomada por ‘jovem’ a populacgéo na faixa etaria
entre 15 e 24 anos. A ampliacdo desta faixa para os 29 anos ndao é uma singularidade brasileira,
configurando-se, na verdade, numa tendéncia geral dos paises que buscam instituir politicas pablicas de
juventude. Ha duas justificativas que prevalecem para ter ocorrido essa mudanga: maior expectativa de
vida para a populacdo em geral e maior dificuldade desta geracdo em ganhar autonomia em funcéo das
mudancas no mundo do trabalho”.
Disponivel:<http://www.ipea.gov.br/portal/images/stories/PDFs/comunicado/081014 comunicadoipeal2.
pdf>. Acesso em: 24 de Novembro de 2015.
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Nesses dois fragmentos, as preocupacdes étnico-raciais ganham destaque e nos

parece ser o mais evidente aspecto de que o Plano Nacional de Implementacédo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacao das Relac¢bes Etnicorraciais e para o
ensino de Histdria e Cultura Afrobrasileira e Africana (2009) figura no PNLD, e
melhor, as diretrizes devem ser adotadas por todas as disciplinas.

Ainda no referente ao edital 2015, outros trechos merecem destaque e remetem a

geragéo:

Nesse sentido, é preciso reconhecer que uma das caracteristicas
socialmente mais relevantes do aluno do ensino médio, excecdo feita
aos adultos de cursos como os de EJA, é o seu pertencimento a
juventude (BRASIL, 2015, p. 37).

Assim, a cultura socialmente legitimada e predominantemente letrada
de que a escola é, a0 mesmo tempo, porta-voz e via de acesso, nao
deve se impor pelo silenciamento das culturas juvenis, populares e
regionais que dao identidade ao alunado do ensino médio (BRASIL,
2015, p. 38).

E o caso, portanto, de levarem-se em conta, no planejamento do
ensino e nas préaticas de sala de aula do ensino médio, as formas de
expressdo mais tipicas e difundidas das culturas juvenis e das culturas
populares e regionais com as quais 0 jovem da escola publica convive
(BRASIL, 2015, p. 38).

Por fim, é preciso considerar que esse jovem se encontra, do ponto de
vista do seu desenvolvimento, num momento também particular: a
adolescéncia (BRASIL, 2015, p. 38).

Considerando-se, entretanto, que o ensino médio é a etapa final da
educacdo bésica, que os alunos dessa etapa sdo jovens e adultos ja
inseridos em diferentes formas de protagonismo social, que sobre eles
recaem demandas e expectativas proprias do mundo do trabalho e da
vida publica, considerando-se, ainda, os demais tracos do perfil desse
alunado, assim como as orientacdes oficiais para a organizacdo do
ensino medio, alguns fatores complementares devem ser alvo de igual
atencdo (BRASIL, 2015, p. 45)

Nesses fragmentos, podemos observar que palavras referentes a geracdo sao
citadas com frequéncia no edital de 2015, sendo a mudan¢a mais evidente quando o
comparamos ao edital de 2012. Cabe destacar também que a preocupacdo com o publico
ao qual o programa se destina € de fundamental importancia. Além disso, a categoria
geracdo ainda é tida em pouca consideracdo nas analises e textos diversos e o fato dela

ter essa insercdo no “ponto inicial” do programa - o edital - contribui
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significativamente para um olhar mais atento das editoras e da autoria dos livros

didaticos para essas questdes.
Quanto a componente escolar Sociologia, encontramos dois fragmentos
relevantes que aparecem tanto no edital de 2012, quanto no de 2015, sem nenhuma

alteracéo, exceto da paginacdo. Observemos a primeira:

favorece o dominio da linguagem especializada das Ciéncias Sociais,
conferindo tratamento conceitual e tedrico aos temas abordados: como
cultura, estado, sociedade, etnocentrismo, poder, dominacao,
ideologia, instituicdes sociais, socializagdo, identidade social e
classes sociais deverdo ser apresentados (BRASIL, 2012, p. 30).
(BRASIL, 2015, p. 56)

E também:

contempla — nas analises, exemplos e atividades propostas — situacdes
de diferentes regides do pais e experiéncias de diferentes classes
sociais, possibilitando ao aluno o respeito pela diversidade cultural e 0
reconhecimento da desigualdade social; (BRASIL, 2012, p. 31).
(BRASIL, 2015, p. 56)

Podemos dizer que as categorias que aparecem nesses fragmentos estdo
intimamente ligadas aos conteldos estruturantes da Sociologia como componente
curricular no ensino médio. Existe preocupacdo com a diversidade cultural e a
desigualdade social, que, conquanto ndo digam respeito as diversidades de género,
raca/etnia, classe e geracdo e as desigualdades que delas derivam, podem vir a ter
interpretacdes, recorrendo-se, porém, a uma analise dos livros didaticos de Sociologia
do PNLD para confirmar, refutar e/ou perceber de que modo esse critério foi
incorporado do edital para as obras.

Dessa maneira, notamos que as principais diferencas de um edital do programa
para outro sdo, portanto, a maior insercdo de questdes ligadas a geracdo e a obediéncia
aos estatutos, especialmente as relacionadas a questdes étnico-raciais, 0 que ndo existe
de modo expressivo e/ou explicito no edital de 2012. Dessa maneira, nos critérios
comuns a todas as disciplinas, ainda que pouco “cobrado” pelos critérios especificos da
Sociologia, estdo presentes no edital, mesmo que timidamente, a diversidade e as
discriminagdes, o0 que pode demonstrar que o edital acompanha as mudancas externas,
em especial as relacionadas a uma educacdo ndo-discriminatéria e com respeito as
diversidades e pode ter trazido reflexos para os livros didaticos que analisaremos

adiante.
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Entendemos o edital como uma das “portas de entrada” para absorcdo de

mudangas no Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD e, assim como a ficha de
avaliacdo pedagdgica, necessitam preocupar-se com o incentivo ao conteudo dos livros
didaticos para que ndo veiculem discrimina¢des de nenhuma ordem.

Com relacdo a ficha de avaliacdo pedagégica constante no Guia do Livro
Didatico de Sociologia dos anos 2012 e 2015, que contém os critérios de exclusdo ou
selecdo das obras inscritas no PNLD, observamos que elas sdo iguais, ndo havendo
qualquer modifica¢do de um triénio do programa para o outro.

A ficha usada pelas pessoas responsaveis por avaliar as obras didaticas e emitir

pareceres esta dividida nos seguintes critérios:

e Critérios de legislacdo

o Critérios teoricos e conceituais

e Critérios didatico-pedagogicos: contetidos

o Critérios didatico-pedagogicos: atividades e exercicios

e Critérios de avaliacdo das imagens (fotos, ilustracdes, tabelas e mapas)
e Editoracdo e aspecto visuais

e Manual do professor

Referente ao Critério de Legislagdo, encontramos o seguinte trecho a ser
destacado:

O livro respeita 0os principios éticos necessarios a construgdo da
cidadania: ndo veiculando preconceitos e esteredtipos de natureza
religiosa, de orientacdo sexual, de idade ou de linguagem, assim como
qualquer outra forma de discriminagdo ou de violacdo de direitos?
(GUIA DE LIVROS DIDATICOS DE SOCIOLOGIA, 2015).
Podemos perceber que o Critério de Legislacdo leva em consideracdo,
principalmente, os preconceitos e estere6tipos que violem os direitos e a cidadania, ou
seja, toda forma de discriminacdo, o que, embora vago, ¢ fundamental para uma
educacédo e materiais didaticos mais inclusivos.
Nos Critérios Didatico-Pedagdgicos — Conteudo, ha insercdo da problematica

social referente as estratificagdes sociais e desigualdades decorrentes dela:
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O livro contempla situacdes e experiéncias que permitem o aluno

reconhecer as diferentes classes sociais e as desigualdades
econdmicas? (GUIA DE LIVROS DIDATICOS DE SOCIOLOGIA,
2015).
Sobre os Critérios de Avaliacdo das Imagens (fotos, ilustracfes, graficos, tabelas
e mapas), ha trés fragmentos interessantes, pois tomam o cuidado de verificar se o livro
apresenta preconceito, ou se ajuda na sua desconstrucao, retratando a diversidade social

e cultural em suas imagens. Vejamos:

As imagens que ilustram o livro apresentam algum tipo de estere6tipo
ou preconceito?

As imagens contidas no livro auxiliam a ‘desconstruir’ e/ou
‘problematizar’ os esteredtipos e preconceitos?

As imagens retratam a diversidade étnica, a pluralidade social e
cultural do pais? (GUIA DE LIVROS DIDATICOS DE
SOCIOLOGIA, 2015).

Quanto aos Critérios Tedricos e Conceituais; os Critérios Didatico-Pedagdgico:
atividades e exercicios; Editoracao e Aspectos Visuais; e, Manual do Professorado, ndo
vemos neles qualquer mengéo a questfes de nosso interesse, ou seja, que indiquem a
preocupacao com as problematicas género, raga/etnia, classe e/ou geracéo.

Desse modo, conforme podemos perceber, hd uma referéncia timida a
diversidade e as desigualdades na ficha do guia do LD de Sociologia do PNLD. Embora
ndo tenhamos encontrado as categorias analiticas nesses documentos, observamos
formas em que essa abordagem se operacionaliza, como é o caso da inser¢do de critérios
que avaliam a existéncia ou ndo de preconceitos, esteredtipos, discriminacdes e
violacdes de direitos de diferentes ordens. A ficha de avaliagdo do Guia do Livro
Didatico acompanha o edital; dessa maneira, é preciso que ambos, sendo “portas de
entrada” do PNLD, contemplem a diversidade de modo interseccional, levando em
consideracdo as producdes tedricas que se debrucam sobre essas questbes, 0sS
documentos dos Orgdos setoriais governamentais e as mudancas no contexto social,
cultural, politico e juridico de maneira geral.

Acreditamos que os editais e a ficha de avaliagdo dos livros didaticos séo
potenciais instrumentos de mudanca, sendo, além disso, por onde se iniciam as novas
perspectivas para 0 programa e seus livros didaticos, e precisam estar sempre abertos as
influéncias e as transformacdes sociais. Porém, cabe lembrar que ndo obstante minimas,
as insercbes e mudangas, apresentadas de um triénio do programa para outro, nos

indicam possibilidades interpretativas interessantes para os objetivos de pesquisa, que
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poderdo ser melhor investigadas no capitulo seguinte, destinado a analise dos livros

didaticos selecionados para nosso estudo.
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CAPITULO 3 Os livros didaticos de Sociologia do PNLD

Este capitulo desenvolve a andlise de conteudo dos livros didaticos de
Sociologia do Programa Nacional do Livro Didatico - PNLD, a fim de levar a
interpretacdo da atual conjuntura em que se inserem as categorias género, raga/etnia,
classe e geracdo no espaco escolar, representadas pelos contetdos dessas obras
didaticas. Nosso trabalho indica, até o presente momento, que ha influéncias externas ao
PNLD, especialmente relacionadas as teorias emergentes das Ciéncias Sociais e
feministas, as pressdes e lutas da sociedade civil organizada no Estado, que por sua vez,
(entre outras disputas e interesses), implementa programas sociais e politicas publicas
considerando as agendas e reivindicacfes, com presenca do PNLD nessa correlacdo de

forcas.

3.1 Mas afinal, o que é o livro didatico? E o PNLD?

Segundo Alain Choppin (2004), encontramos dificuldades em estudar livros
didaticos ja nos primeiros momentos, uma vez que a prépria definicdo do objeto é
problematica (CHOPPIN, 2004). O autor explica que isso se da em virtude de que, em
cada lingua, ha uma definicdo de livro didatico e “nem sempre é possivel explicitar as
caracteristicas especificas que podem estar relacionadas a cada uma das denominacgdes
[...]” (CHOPPIN, 2004, p. 549-552). O autor afirma também que uma outra explicacao

para essa dificuldade de definicdo “comum” do livro didatico, se constitui pela
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“multiplicidade de suas funcées®, a coexisténcia de outros suportes educativos® e a

diversidade de agentes que ele envolve?®” (CHOPPIN, 2004, p. 549-552).

Além dessas multiplas func@es do livro didatico, sua definicdo, de acordo com o
gue nos mostra 0 quadro a seguir, varia de acordo com a perspectiva da/o autora/autor
que se pde a explica-lo. Vejamos:

Quadro 2: Definigdo de livro didatico, segundo sua autoria

Autoria Definicao de livro didatico
O livro didatico é aquele que foi “produzido para fins
Kazumi Munakata educacionais, visando principalmente ao publico

escolar” (MUNAKATA, 2004, p. 58)

O livro didatico é aquele usado em “aulas e cursos, na
situacdo especifica da escola, isto é, de aprendizado
coletivo e orientado por um professor” (CASSIANO,
Célia Cristina de Figueiredo Cassiano 2004, p. 33-34). Ou ainda, aquele livro “escrito,
editado, vendido e comprado em funcéo da escola [...]”
(CASSIANO, 2004, p. 34).

O livro didatico é um instrumento de informacoes e que
estaria a servico do professor e das/os estudantes,
Rubia Emmel e Maria Cristina Pansera de constituindo-se muitas vezes “num método/guia de

Araljo ensino” (EMMEL, ARAUJO, 2012, p. 1).
Os livros didaticos seriam “um poderoso instrumento
Sandra Escovedo Selles e Marcia Serra de selecdo e organizagdo dos contetidos e métodos de
Ferreira ensino” (SELLES, FERREIRA, 2004, p. 103).

O livro didatico seria “um produto que,
recortando/reordenando aspectos da Cultura, atinge
igualmente  leitores diferentes, produzindo um
‘espetaculo’. Poesias eruditas, textos populares, fotos,
Paulo Meksenas ilustracbes e exercicios aparecem no livro didatico

2 Algumas das funcdes do livro didatico, para Choppin (2004) sdo: 1) Funcéo referencial também
chamada de curricular ou programatica, que tem como premissa ser a traducdo do programa curricular; 2)
Fungdo instrumental propde métodos de aprendizagem, a fim de facilitar a instrumentalizacdo e
memorizagdo dos contetidos; 3) Funcdo ideologica e cultural é a mais antiga entre as outras funcdes e tem
um papel politico, privilegiando de modo explicito e implicito (e ndo menos eficaz) os valores das classes
dominantes; e, por fim, 4) Fungdo documental que é a mais recente e ainda pouco encontrada, supée uma
formacdo elevada do professorado e visa favorecer autonomia e iniciativa das/os estudantes, buscando
desenvolver o espirito critico das/os mesmas/os a partir da leitura ndo dirigida, observacéo e confrontacdo
presentes no livro didatico (CHOPPIN, 2004).

2! Antonia Terra de Calazans Fernandes (2004) entende o livro didatico como um material didatico que se
soma a outros materiais que compdem o cotidiano escolar. Para ela, “compéndios, cartilhas, livros
literarios, paradidaticos, manuais de orientacdo para o docente, cadernos de desenho, tabuadas e coletanea
de mapas” (FERNANDES, 2004, p. 535) sdo todos, segundo a autora, materiais didaticos, sendo o livro
didatico parte dessa soma de matérias e ndo tendo lugar de destaque em relacéo a eles, portanto.

22 para Circe Bittencourt (2004), a/o autor/a de uma obra didatica deve ser, em principio, um/a seguidor/a
“dos programas oficiais propostos pela politica educacional”, sendo “dependente do editor, do fabricante
do seu texto, dependéncia que ocorre em varios momentos, iniciando pela aceitacdo da obra para
publicacdo e em todo o processo de transformacdo do seu manuscrito em objeto de leitura, um material
didatico a ser posto no mercado” (BITTENCOURT, 2004, p. 479). Assim, além da dependéncia
financeira as/aos compradoras/es, escrever livros didaticos seria considerado inferior na academia, ja que
a histéria do livro didatico brasileiro tem demonstrado que existem “preconceitos em relacdo aos
intelectuais que se dedicam a produgdo didatica, considerando-se o livro escolar como uma obra ‘menor’,
um trabalho secundério no curriculo académico” (BITTENCOURT, 2004, p. 479).




93

como elementos constituintes do seu ‘espetaculo’:
mobilizam a sensibilidade, expdem o 'belo’, o 'exético’
ou o ‘familiar’; apresentam-nos além do contexto social
no qual foram produzidos” (MEKSENAS, 1995, p.
131).

Os livros didaticos sdo “produtos de midia, sao
mercadorias da indUstria de comunicagdo de massas” e,
Reinaldo Lindolfo Lohn e Vanderlei Machado | por  consequéncia, “manifestacbes da cultura
contemporanea, do consumo rapido, imediato e em
grande escala” (LOHN, MACHADO, 2004, p. 126-

127).

Os livros didaticos sdo produgdes culturais, e, em
Rosanne Evangelista Dias e virtude disso, sdo “resultados concretos de disputas
Rozana Gomes de Abreu sociais relacionadas com decisdes e a¢des curriculares”

(DIAS, ABREU, 2006, p. 301).

Fonte: Livros e artigos das autoras e autores referenciados.
NOTA: As obras, cujas citacdes estdo presentes no quadro, encontram-se nas referéncias bibliogréficas do
presente trabalho.

Conforme podemos observar no quadro 2, hd concepgdes acerca do livro
didatico que variam entre compreendé-lo como aquele cuja finalidade é ser utilizado na
sala de aula, pelo professorado e estudantes; como “um método/guia de ensino®”; um
“espetaculo”; um produto da Cultura de Massa; como resultado final das relagdes de
poder da sociedade; enfim, o livro didatico pode ser inimeras coisas, mas também pode
ser um importante “mediador na constru¢do do conhecimento” (FREITAS,
RODRIGUES, 2008, p. 1).

No quadro a seguir, para implementarmos o debate, buscamos trazer algumas
defini¢bes do que seria a atual funcao do livro didatico e como ele poderia ser, para ser

mais democratico:

Quadro 3: Definigdo do que seria o livro didatico e o que poderia ser, segundo sua autoria

Autoria Como o livro didatico esta Como o livro didatico poderia ser

O livro didatico concentra | O livro didatico pode ter uma
“capacidades reprodutoras das | capacidade transformadora, por
representacoes de mundo, | “apresentar opc¢les para 0 que essa

23 Observamos que nessa percepcdo, o livro didatico ganha o papel de um relevante método de trabalho, o
que, ao nosso ver, pode ser interpretado como um auxilio em sala de aula, mas também pode fazer do
professorado um ser passivo diante desse “guia”. Nesse sentido, conforme Renato Fleury (1961)
esclarece, o livro didatico deve ser encarado como “uma sugestao e ndo uma receita" (FLEURY, 1961, p.
174-177 apud FREITAG; MOTTA; COSTA, 1987, p.59). Essa suposta passividade diante do livro
didatico pode muitas vezes significar questdes mais amplas e problematicas, ligadas a aspectos negativos
da atual conjuntura do ensino, como a precarizac¢do do educacdo e da desvalorizagdo do trabalho exercido
pelo professorado, assim como hora atividade escassa, formacao insuficiente e sem atualizagdo constante,
poucos recursos didaticos, entre outros. Entretanto, é importante salientar que “o melhor dos livros
didaticos ndo pode competir com o professor”, visto que “ele, mais do que qualquer livro, sabe quais 0s
aspectos do conhecimento falam mais de perto a seus alunos” (LAJOLO, 1996 apud PESSOA, 2009, p.
56).
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Sara Oliveira

funcionando como caixa de
ressondncia do que pensa a

sociedade (ou, mais
especificamente, 0S  grupos
hegemonicos nela inseridos)”

(OLIVEIRA, 2008, p. 95).

mesma sociedade pretende vir a ser”, ou
seja, o livro didatico também pode (e
deve) ser capaz de “questionar valores
bem como introduzir outros,
contribuindo para criar e solidificar uma
massa critica que, mais tarde, participara
do processo de refinamento critico dos
modos como a sociedade se posiciona”
(OLIVEIRA, 2008, p. 95).

Robson Carlos da Silva e
Marlene de Araljo
Carvalho

Os livros didaticos servem como
instrumento de “manutencdo de
preconceitos e fortalecimento dos
valores culturais hegemonicos”,

atraveés, principalmente do
“*silenciamento’ sobre
determinadas culturas,
principalmente aquelas

consideradas  ‘minoritarias’ e
sobre outras realidades diversas”
(SILVA, CARVALHO, 2004, p.
1).

O livro didatico como instrumento que
pode contribuir para conscientizar
acerca das “pluralidades culturais que
compBem a realidade social, por meio
de uma politica cultural comprometida
com a difusdo dos valores das diversas
culturas” (CARVALHO, 2004, p. 1).

Rogeério Tilio e
Claudia Hilsdorf Rocha

O livro didatico vem, em diversos
contextos, realizando a regulacéo
do trabalho docente, “muitas
vezes tomando o lugar do
programa e sobrepondo-se a voz

O livro didatico como “um recurso
facilitador do processo de ensino e
aprendizagem, visando a auxiliar o
trabalho do  professor”  (TILIO,
ROCHA, 2009, p. 296).

do professor” (TILIO, ROCHA,
2009, p. 296).

Fonte: Livros e artigos das autoras e autores referidos
NOTA: As obras, cujas citagGes estdo presentes no quadro, encontram-se nas referéncias bibliograficas do
presente trabalho

Podemos dizer resumidamente que, no quadro anterior (quadro 3), referente as
possibilidades do livro didatico, as autoras e autores compreendem que ainda existem
distancias consideraveis do livro didatico como esta atualmente e como poderia ser para
se tornar mais inclusivo. O livro didatico é, por vezes, reprodutor do status vigente, mas
também pode ser responsavel por questionar e transformar posi¢des sociais. Ele tem a
capacidade de contribuir para a diversidade cultural, sendo um instrumento de
valorizacdo da pluralidade, embora notemos, muitas vezes, a manutencdo dos
preconceitos e o “silenciamento” das diferencas culturais, sociais, geracionais, étnicas,
de género, entre outras.

Tendo em vista 0 exposto, devemos empenhar-nos para que todos esses aspectos
concorram para uma educacdo que promova os direitos humanos, transformando o livro
didatico:

num instrumento facilitador do trabalho pedagdgico, no sentido de dar
‘voz’ as muitas e diversas concepgdes silenciadas nos discursos e nas
imagens destes livros, concepcBes sobre vida, sobre sociedade, sobre

cultura, sobre formas alternativas de se posicionar frente ao mundo,
sobre valores e ideais diversos, enfim, de se apropriar criticamente das
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informacgfes contidas nos livros didaticos tornando-as parte de um
discurso ressignificado, embasado por uma linguagem critica e que
possa conduzir a agdes que possam promover mudancas significativas
[...] (SILVA, CARVALHO, 2004, p. 10).

Pensamos que, para o livro didatico se aproximar desse ideal inclusivo exposto
na citacao de Silva e Carvalho (2004), € preciso que ele seja mais discutido e analisado
por teoricas/os envolvidos com a educacgdo, nas mais diversas areas do conhecimento,
levando-se em conta a relevancia das problematicas envolvidas, em especial as
referentes ao seu poder e alcance no cotidiano escolar e na formagdo de milhares de
pessoas. Alem disso, fatores como a formacdo adequada do professorado, o olhar critico
sobre os livros em sala de aula, entre outros, sdo fundamentais a fim de se somarem aos
esforcos na desconstrucdo as discriminagfes e preconceitos e dando visibilidade a
diversidade. Sabemos que ndo h& consenso nem quanto a definicdo, nem quanto aos
objetivos/fungbes do livro didatico, o que € interessante e primordial para sua
atualizacdo constante, e isso esta de acordo com nossa perspectiva tedrica. Além disso,
elaborar um livro “ideal”, “universal”, que abarque todas as mdaltiplas perspectivas
tedrico-metodoldgicas-conceituais é impossivel; porém, compreendemos que a insercao
das problematicas da diferenca deve ser uma realidade, para que haja uma educacdo em
direitos humanos. Para tanto é necessario que haja constantes discussdes e debates com
a participacdo de todas/os interessadas/os na educacgdo, tendo em vista 0 respeito as
mudancgas, proprias das dindmicas sociais as quais os livros também estdo inseridos.

Dessa maneira e diante do exposto, optamos por posicionarmos diante do livro
didatico como quem busca apreender a sua complexidade e as multiplas possibilidades
de interpreta-lo, compreendendo que ele pode assumir, ou assume, “fungdes diferentes,
dependendo das condigdes, do lugar e do momento em que € produzido e utilizado nas
diferentes situagdes escolares” (BITTENCOURT, 2004, p. 1). Analisamos os livros
didaticos de Sociologia do PNLD a partir de uma perspectiva ampla, respeitando toda a
pluralidade e possibilidades de interpretagdes e buscando compreendé-los como
“produto cultural”, “mercadoria ligada ao mundo editorial”, “suporte de conhecimentos
e de métodos de ensino das diversas disciplinas escolares”, “veiculo de valores
ideologicos e culturais” (BITTENCOURT, 2004), entre muitas outras dindmicas que se

inter-relacionam e formam esse objeto complexo.
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Passamos, entdo, a explanar brevemente acerca da dindmica do Programa

Nacional do Livro Didatico — PNLD, a fim de que seja conhecida a historia e trajetoria
dessa grande (em nameros e em importancia) politica educacional.

O principio do que seria o Programa do Livro Didatico surge ainda em 1929, no
Instituto Nacional do Livro (INL). Passa por algumas mudancas e reformas ao longo das
décadas, como as de 1938, cujo Decreto-Lei n° 1.006, de 30/12/38, instituia a Comissdo
Nacional do Livro Didatico (CNLD) e em 1945, outro decreto de Lei de n° 8.460, de
26/12/45 consolida a legislagdo sobre “as condi¢cbes de producdo, importacdo e
utilizacdo do livro didatico, restringindo ao professor a escolha do livro a ser utilizado
pelos alunos” (BRASIL, 2015, s/p).

Depois disso, no ano de 1966, outra mudancga ocorre no programa, um acordo
entre 0 Ministério da Educacdo (MEC) e a Agéncia Norte-Americana para 0
Desenvolvimento Internacional (Usaid) que “permite a criagdo da Comissédo do Livro
Técnico e Livro Didatico (Colted), com o objetivo de coordenar as acdes referentes a
producéo, edicdo e distribuicdo do livro didatico” (BRASIL, 2015d, s/p). Esse acordo,
segundo informac6es do site do Ministério da Educacdo, “assegurou ao MEC recursos
suficientes para a distribuicdo gratuita de 51 milhGes de livros no periodo de trés anos”;
com isso 0 programa ganhou forc¢a e “adquiriu continuidade” (BRASIL, 2015d, s/p).

Em 1970, o Ministério da Educacéo e Cultura implementa o sistema de coedicao
de livros em trabalho conjunto com as editoras nacionais, com recursos do Instituto
Nacional do Livro (INL), e, no ano seguinte, o proprio instituto e o MEC desenvolvem
0 Programa do Livro Didatico para o Ensino Fundamental (Plidef), “assumindo as
atribuicbes administrativas e de gerenciamento dos recursos financeiros até entdo a
cargo da Colted” (BRASILd, 2015, s/p).

Em 1976 o INL ¢ extinto e a Fundacdo Nacional do Material Escolar (Fename)
torna-se a responsavel pelo programa do livro didatico no Brasil. No ano de 1983, a
Fename é substituida pela Fundacdo de Assisténcia ao Estudante (FAE) com
incorporacdo do Plidef (BRASIL, 2015d). Sera somente em 1985, que, efetivamente, o
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) ira surgir, de fato, juntamente com
algumas novas posicdes adotadas quanto aos materiais didaticos, entre as quais a
indicacdo do livro didatico pelos professorado (BRASIL, 2015d).

Na década de 1990, ha uma incorporacdo do Guia das obras (1996), um marco
relevante do processo de amadurecimento do programa, em 1997, a Fundacdo de
Assisténcia ao Estudante (FAE) acaba e a “responsabilidade pela politica de execucao
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do PNLD é transferida integralmente para o Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacao (FNDE)” (BRASIL, 2015d, s/p).

A partir de 2003, o FNDE institui o Programa Nacional do Livro Didatico para o

Ensino Médio (PNLEM) e em 2011 o FNDE finalmente “adquiriu e distribuiu
integralmente livros para o ensino médio, inclusive na modalidade Educacéo de Jovens
e Adultos” (BRASIL, 2015d, s/p), os quais receberam livros de lingua estrangeira
(Inglés e Espanhol), Filosofia e Sociologia, em volumes Unicos e consumiveis, ou seja,

que poderiam ficar com o alunado ao término do ano letivo (BRASIL, 2015d).

Observemos 0 esquema a seguir, que resume as quase 9 décadas da politica do

livro didatico no Brasil.

1929

Instituto Nacional do
Livro

1976

Fundacdo Nacional do
Material Escolar

1983

Fundacgdo de
Assisténcia ao
Estudante

-

1938

Decreto-Lei n° 1.006
Comissdo Nacional do
Livro Didatico

1970

Programa do Livro
Didatico para o Ensino
Fundamental

1985

Programa Nacional do
Livro Didatico

-

1945

Decreto-Le1 n® §.460

1966

Comissdo do Livro
Técnico e Livro
Didatico

2011

Livros de Sociologia

Compreendendo como foi 0 processo de desenvolvimento do Programa Nacional

do Livro Didatico, desde 1929 até os dias atuais, vamos a partir desse momento ater-nos
a explicacdo da execucdo do PNLD, ou seja, 0 processo que passa da adesao das escolas
ao PNLD até a distribuicéo dos livros didaticos (BRASIL, 2015e).
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guia do
livro
didatico

De acordo com o Ministério da Educacdo, a adesdo consiste na manifestacéo de

interesse formal das escolas que desejam participar do programa do livro didatico
(BRASIL, 2015e). Logo apos a adesédo, ha o edital, onde as/os interessadas/os poderdo
consultar “as regras para a inscrigdo do livro didatico”, sendo essas informagdes
publicadas no Diario Oficial da Unido e disponibilizadas no portal do FNDE na internet
(BRASIL, 2015, s/p). No que se refere a inscricao das editoras, € a partir dos editais que
“0 prazo e os regulamentos para a habilitacdo e a inscricdo das obras pelas empresas
detentoras de direitos autorais” deverdo se pautar e na etapa da triagem dos livros
didaticos, fazendo-se o teste, observa-se se *“as obras inscritas se enquadram nas
exigéncias técnicas e fisicas do edital, é realizada uma triagem pelo Instituto de
Pesquisas Tecnoldgicas do Estado de Sao Paulo (IPT)” (BRASIL, 2015, s/p).

Logo apds essa fase, os livros selecionados sdo encaminhados a Secretaria de
Educacao Basica (SEB/MEC), responsavel pela avaliagcdo pedagdgica. Destarte, a SEB
escolhe as/os especialistas para analisar as obras, conforme critérios divulgados no
edital; essas/es profissionais analisam os livros selecionados por meio de resenhas, que
constardo no guia de livros didaticos (BRASIL, 2015e).

Ap0s essa etapa, 0 FNDE disponibiliza “o guia de livros didaticos em seu portal
na internet e envia 0 mesmo material impresso as escolas cadastradas no censo escolar”
(BRASIL, 2015g, s/p). A partir do guia do livro didatico, os livros didaticos passam por
um processo de escolha, no qual diretoras/es e professoras/es “analisam e escolhem as
obras que seréo utilizadas pelos alunos em sua escola” (BRASIL, 2015e).

Segundo Elisangela Alves da Silva Scaff (2000), o Guia de Livros Didaticos

classifica as obras, usando estrelas em nimero crescente, de uma a trés (SCAFF, 2000).
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Deste modo, os livros aprovados com trés estrelas sdo considerados “recomendados

com distincao”, tendo sido selecionados, sem nenhuma pendéncia aparente; com duas
estrelas sdo "recomendados”, por contarem com a presenca de quase todos 0s critérios
estabelecidos pelo programa; por fim, os livros com uma estrela sdo aqueles
"recomendados com ressalvas”, aqueles cuja aprovagdo consta no PNLD, todavia nédo
atendem a todos os critérios exigidos (SCAFF, 2000). Os critérios eliminatérios
principais envolvem “carater ideoldgico e discriminatorio, desatualizacéo, incorrecdes e
incoeréncias conceituais e metodoldgicas”, encontrados nesses livros (TAGLIANI,
2009).

De acordo com informacgdes do site do PNLD (2015) “a formalizacdo da escolha
dos livros didaticos é feita via internet” com uma “senha previamente enviada pelo
FNDE as escolas”, sendo a escolha efetivada via on-line, “em aplicativo especifico para
este fim, disponivel na pagina do FNDE” (BRASIL, 2015, s/p). Por meio do Guia do
Livro Didatico e/ou de folders publicitarios e/ou da analise direta dos livros, o
professorado pode escolher o livro a ser adotado por trés anos e quando esse periodo
acabar, podera ser solicitado novos titulos ou manter a escolha dos mesmos usados no
triénio anterior (SILVA, 2012).

Apos concluida a negociacdo, o FNDE firma o contrato e informa as editoras as
quantidades de livros a serem produzidos e as localidades de entrega. Desse modo,
concluidas todas as etapas, os livros solicitados por cada escola vao ser encomendados
as editoras e distribuidos gratuitamente aos estudantes de todo o pais (SILVA, 2012).

Conhecido os tramites do percurso da politica do livro didatico, no Brasil, e as
etapas de cada edi¢do do Programa, damos inicio a analise de conteddo dos fragmentos

encontrados e selecionados dos livros didaticos de Sociologia do PNLD.
3.2 Os caminhos metodoldgicos da pesquisa: andlise de conteudo
Analisamos seis livros selecionados no PNLD 2012 e PNLD 2015, conforme

exposto anteriormente. Para a andalise desses livros, selecionamos os capitulos em que se

tratam explicitamente 0s seguintes contelidos estruturantes’: a) Trabalho; b)

% De acordo com as Orientacdes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio — Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (2006) “o estudo das Ciéncias Sociais no
Ensino Médio tem como objetivo mais geral introduzir o aluno nas principais questdes conceituais e
metodoldgicas das disciplinas de Sociologia, Antropologia e Politica” (BRASIL, 2006, p. 87). Os
conceitos estruturadores, contetido curricular ou conteddos estruturantes (sendo a Gltima nomenclatura a
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Instituicdes Sociais; e, c) Direitos, Cidadania e Movimentos Sociais, tendo sido

escolhidos por serem tematicas relevantes tanto para as Ciéncias Sociais, quanto para as

teorias feministas. No quadro a seguir, podemos ver a selecdo dos capitulos realizada:

Quadro 4: Capitulo dos livros didaticos, conforme contelidos estruturantes

Capitulos
Codificagéo Trabalho InstituicBes Sociais Direitos, Cidadania
e Movimentos Sociais
Cap. 4: O trabalho nas diferentes | Cap. 1: O individuo, sua | Cap. 14 (2012) e 16 (2015):
sociedades. historia e a sociedade. Direitos e cidadania.
LDla Cap. 5: O trabalho na sociedade | Cap. 2: O processo de | Cap. 15(2012) e 17 (2015): Os
LD1b moderna capitalista. socializac&o. movimentos sociais no Brasil
Cap. 6: A questdo do trabalho no | Cap. 3: As relagdes entre
Brasil. individuo e sociedade.
Cap. 6 (2012) e 8 (2015): | Cap. 8 (2012) e 10 (2015): | Cap. 16 (2012) e 19 (2015):
Trabalhadores, uni-vos! As muitas faces do poder. Desigualdades  de  vérias
LD2a Cap. 13 (2012) e 15 (2015): | Cap. 12 (2012) e 14 (2015): | ordens.
LD2b Quem faz e como se faz o Brasil? | Brasil, mostra a tua cara! Cap. 17 (2012) e 20 (2015):
Cap. 14 (2012) e 16 (2015): | Participacdo politica, direitos e
O Brasil ainda ¢ um pais | democracia.
catolico?
Cap. 9: Trabalho e sociedade: | Cap. 4: Socializacdo e | Cap. 7: Democracia, Cidadania
LD3 explicando as bases da sociedade | controle social. e Direitos Humanos.
de classes. Cap. 8: Movimentos sociais.
Cap. 8: “Ganhava a vida com | Cap. 3: “O que se vé& mais, 0 | Cap. 13: “E de papel ou é pra
muito suor e mesmo assim ndo | jogo ou 0 jogador?” | valer?” Cidadania e direitos no
podia ser pior.” O trabalho e as | Individuos e Instituigdes | mundo e no Brasil
LD4 desigualdades sociais na Histéria | Sociais. contemporaneo e Cap. 15:
das sociedades. “Vocé tem fome de qué?”
Cap. 9: “Tudo o que é solido se Movimentos sociais ontem e
desmancha no ar”: capitalismo e hoje.
barbérie.

Fonte: a prépria autora
NOTA: Dados retirados dos livros didaticos de Sociologia do Programa Nacional do Livro Didatico
PNLD 2012 e 2015 - Ensino Médio.

Complementamos nosso estudo com a andlise de conteddo dos capitulos
“inovadores” encontrados nas obras do PNLD 2015, ou seja, aqueles relacionados a
raca/etnia e género, conforme segue:

escolhida em nossa pesquisa, por estar também presente nas Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica
do Estado do Parana), tem como principio articular “os conceitos e as competéncias gerais que se desejam
promover e apresentar um conjunto de sugestdes que, coerentes com aquela articulacdo, prop8e temas do
ensino disciplinar na area” (BRASIL, 2006, p. 7). Nas Ciéncias Sociais como disciplina do ensino médio
(Sociologia) os conteudos estruturantes sdo: 1) Individuo e sociedade: as Ciéncias Sociais e o cotidiano,
Sociologia como ciéncia da sociedade, as Instituigdes Sociais e o processo de socializacdo, Mudanca
social e Cidadania; 2) Cultura e sociedade: Culturas erudita e popular e Indastria cultural, Cultura e
Contracultura; Consumo, Alienacdo e Cidadania, 3) Trabalho e Sociedade: A organizacdo do trabalho, o
trabalho e as desigualdades sociais, O trabalho e o lazer, Trabalho e mobilidade social; 4) Politica e
sociedade: Politica e relagdes de poder, Politica e Estado, Politica e Movimentos Sociais, e, Politica e
Cidadania. Nesse sentido, esses conteldos estruturantes seriam 0s necessarios para o desenvolvimento de
competéncias gerais da componente curricular no Ensino Médio Sociologia, presente nas Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias (BRASIL, 2006).




101
e Livro Sociologia em movimento (LD3):

Capitulo 5 — Raga, etnia e multiculturalismo.

Capitulo 14 — Género e sexualidade.

e Livro Sociologia para jovens do século XXI (LD4):

Capitulo 17 - “Onde vocé esconde seu racismo?” Desnaturalizando as
desigualdades raciais.

Capitulo 18 — Género e sexualidade.

Para a analise dos livros didaticos, recorremos a metodologia da analise de
conteddo, que pode ser definida como aquela que auxilia na compreensdo dos sentidos
de determinado texto, estando ele oculto ou mais evidente para a/o leitora/leitor.
Segundo Laurence Bardin (1970)%, a analise de conteido tem, em geral, trés etapas, a
primeira é a “pre-analise”, na qual o/a pesquisador/a deve analisar as caracteristicas do
texto; a etapa da “exploracdo do material a ser analisado”, na qual se busca perceber as
consequéncias das mensagens encontradas no texto pesquisado; e, por fim, a
“interpretacdo propriamente dita”, na qual serdo tratados os dados e descritas as partes
relevantes, por meio de codificacdo apreendida nas unidades de registro e de contexto
anteriormente formuladas (BARDIN, 1970).

Bardin (1970) esclarece que “o género dos resultados obtidos pelas técnicas de
analise de contetdo ndo pode ser tomado como prova inelutavel”, mas sim, como “uma
ilustracdo que permite corroborar, pelo menos parcialmente, 0s pressupostos em causa”
(BARDIN, 1970, p. 81). Consequentemente, apesar dessa metodologia oferecer
condicBes de interpretacdes significantes, devemos estar atentas/os a confianga posta
nesse instrumento, uma vez que “é preferivel estar-se consciente do que se passa quando
da efetuacdo de uma operacgédo, de tal modo habitual que parece anddina” (BARDIN,
1970, p. 119).

De acordo com Bardin (1970), na analise de conteldo os documentos devem
estar de acordo com regras de selecdo ligadas a exaustividade, representatividade,

homogeneidade e pertinéncia. Vejamos:

%% Para uma maior compreensdo da metodologia de anélise de contetido, além de Laurence Bardin (1970),
realizamos a leitura da dissertacdo de mestrado de Vinicius Colussi Bastos intitulada “Género na
Formacdo Inicial de docentes de Biologia: uma Unidade Didatica como possivel estratégia de
sensibilizagdo e incorporagdo da tematica no curriculo” (2013) e a tese de doutorado de Bettina Heerdt
“Saberes docentes: Género, Natureza da Ciéncia e Educacéo Cientifica” (2014).
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exaustivos: no referente aos livros didaticos, optamos por escolher os dois

unicos selecionados no PNLD 2012 e analisd-los também em sua nova edicao,
no PNLD 2015. Além disso, escolnemos mais dois livros do PNLD 2015, entre
0s quatro selecionados, por se destacarem por terem capitulos especificos sobre

género e raca e isso nos sugere uma possibilidade interessante de investigacao.

representativos: foram selecionados dois livros aprovados no PNLD 2012, os
mesmos livros em nova edi¢do para o PNLD 2015 e mais dois livros inéditos do
PNLD 2015.

homogéneos: os documentos que serdo comparados e investigados fazem parte

de conjuntos semelhantes de materiais.

pertinentes: os livros didaticos fazem parte do cotidiano escolar de milhares de
jovens e podem contribuir para a reproducdo de desigualdades de toda ordem,

embora tenham condi¢fes também de efetivar transformacdes nesse sentido.

Dessa maneira, ainda no que diz respeito a primeira etapa da analise de contetdo,
h& de se ressaltar a formulacdo de hipoteses e objetivos. Essa parte da etapa ndo é
obrigatéria na metodologia empregada; vamos ater-nos aos objetivos e hipdteses que
estabelecemos para a pesquisa e ndo ao corpus em especifico. Ainda na pré-analise, é
preciso também elaborar indicadores que fundamentem nossa reflexao final (BARDIN,
1970).

A partir desse momento devemos construir a(s) unidade(s) de registro e a(s)
unidade(s) de contexto. Consideramos a unidade de registro como “a unidade de
significacdo a codificar e corresponde aos segmentos de contetdo a considerar como
unidade de base (...)” (BARDIN, 1970, p. 98). Atentando para a unidade de contexto
podemos compreender a unidade de registro, a qual tem, portanto, a capacidade de dar
significado as unidades de registro (BARDIN, 1970).

Optamos por fazer uso da analise de contedo de modo que, ao invés de usarmos
apenas um feitio de unidades de registro, optamos por fazé-la em duas etapas: por
palavras e por tema, uma vez que a metodologia é flexivel e pode ser usada de
diferentes formas; além disso, em virtude do método ser complexo, imaginamos que,
com essa combinagédo, a selecdo dos dados fica mais pontual e, por consequéncia, a
exposicao e a analise dos fragmentos selecionados ficam também mais claras.

Bardin explica que as unidades de registro podem ser de diferentes tipos, como:

palavras, temas, personagens, acontecimento ou documento (BARDIN, 1970). A autora
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afirma que todas as palavras do texto/documento a ser analisado podem ser levadas em

consideracdo, ou “pode-se reter unicamente as palavras-chave ou as palavras-tema
(symbols em inglés) (1970, p. 105); pode igualmente fazer-se a distingdo entre palavras
plenas e palavras vazias”. Em nosso trabalho, usamos as denominacbes “palavras
plenas” e “palavras vazias” compreendendo essas ultimas como um desdobramento das
plenas.

De modo geral, Bardin (1970) ndo se atém a explicacdo do que seria uma palavra
plena ou uma palavra vazia, no entanto, pensamos que essa falta de definicdo abre
espaco para a/o pesquisador/a ser mais autbnoma/o e criativa/o, interpretando e
sugerindo novas possibilidades para a analise de conteido, o que esta de acordo com a
perspectiva pos-estruturalista feminista e de uma pesquisa qualitativa, pautada pelo
método desconstrutivista, como € o caso da que estamos desenvolvendo.

Entendemos serem palavras plenas aquelas que déo ao trabalho possibilidades de
serem encontradas tal como as categorias de analise. Ou seja, utilizamos como plenas as
categorias género, racgal/etnia, classe e geracdo, e procuramos saber se elas sdo
encontradas nos livros didaticos. Quanto as palavras vazias, optamos por selecionar
palavras que tenham relagdes intrinsecas com as plenas, seriam as passiveis de serem
consideradas “partes” que compdem o significado “inteiro” da plena; seriam palavras
mais vagas de sentido do que as plenas, mas que, tanto em determinados contextos do
texto quanto no seu conjunto, teriam sentidos especificos, dado o nosso referencial

tedrico. Sao elas:

e Palavra plena: género

e Palavras vazias: Mulher/es, feminino/a, feminilidade, homem/homens,
masculino/a, masculinidade, *preconceito, *esteredtipo, *discriminacéo,
*identidade, *diversidade, *desigualdade®.

e Palavra plena: raga/etnia

e Palavras vazias: negra/o, preta/o, parda/o, branca/o, india/o/indigena, racismo,
étnico-racial,  étnica/o, racial,  afrodescendente/afro-brasileiro/a,  cor,
*preconceito,  *esteredtipo, *discriminacdo, *identidade, *diversidade,
*desigualdade.

e Palavra plena: classe social

%6 Todas as palavras com asterisco (*) podem ser encontradas em diferentes contextos nos fragmentos dos
livros didaticos e serdo consideradas por nos na analise. Exemplo: desigualdade de género, desigualdade
étnico-racial, desigualdade geracional, desigualdade social.
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e Palavras vazias: pobre/pobreza, rica/o/riqueza,
condicao/posigéo/situacdo/segmento social/econdmico, social, vulnerabilidade,
hierarquia, = *preconceito,  *estereétipo,  *discriminacdo,  *identidade,
*diversidade, *desigualdade.

e Palavra plena: geracdo

e Palavras vazias: jovem/jovens, juventude, idade, grupos etarios, adulta/o,
cultura  juvenil, adolescente/adolescéncia,  *preconceito, *esteredtipo,
*discriminacgéo, *identidade, *diversidade, *desigualdade.

Ha uma diferenciacdo a ser feita sobre o que se conta na analise — unidade de
registro — e o0 modo de contagem — regra de enumeracdo (BARDIN, 1970). A co-
ocorréncia € a presenga simultdnea de duas ou mais unidades de registro na mesma
unidade de contexto, ou ainda a presenca simultanea de palavras plenas e/ou vazias no
mesmo fragmento. A escolha da co-ocorréncia mostra-se coerente com nosso interesse
pelas interseccionalidades, visto possibilitar a analise da apari¢do das palavras de nosso
interesse tedrico-metodoldgico de modo concomitante e/ou articulado.

Fazendo referéncia a unidade de registro por tema, Bardin declara que ela seria
“uma afirmacdo acerca de um assunto”, ou, ainda, uma “unidade de significacdo que se
liberta naturalmente de um texto analisado, segundo certos critérios relativos a teoria
que serve de guia a leitura. Qualquer fragmento pode reenviar (e reenvia geralmente)
para diversos temas” (BARDIN, 1970, p. 105).

Logo, passamos para a segunda etapa da nossa escolha das unidades de registro, ou
seja, fazemos analise tematica, elaborando unidades tematicas de registro. Nos dizeres
da autora, a analise tematica “consiste em descobrir os ‘nucleos de sentido’ que
compdem a comunicacdo e cuja presenca, ou frequéncia de apari¢do, pode significar
alguma coisa para o objetivo analitico escolhido” (BARDIN, 1970, p. 105). Assim
sendo, ao fazermos uso da analise tematica “(...) apercebemo-nos de que fica mais facil
escolhermos, neste discurso, a frase (limitada por dois sinais de pontuagdo) como
unidades de codificagdo” (BARDIN, 1970, p. 77).

ApOls construirmos as unidades tematicas de contexto, baseadas em critérios
relacionados ao tratamento diferenciado/igualitario referente a género, raca/etnia, classe
e geracdo no que diz respeito ao trabalho, instituicfes sociais, direito, cidadania e
movimentos sociais, selecionamos os recortes/fragmentos/frases dos livros didaticos
para as unidades de registro, em um primeiro momento, selecionadas em co-ocorréncia

por palavras, e, posteriormente pelas unidades tematicas de registro, pois precisamos ter
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instrumentos para analisar 0s contextos nos quais se inserem determinadas discussoes

nos livros didaticos, sendo essa combinacédo proficua para tais objetivos.
Sintetizamos as unidades temaéticas de contexto e as unidades de registro no

formato de quadros, conforme podemos observar a seguir:
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Conteldo Estruturante: Trabalho

Unidade Tematica de Contexto 1 (UC1): Tratamento diferenciado/igualitario relativo a género, raca/etnia, classe e
geracdo no trabalho produtivo e reprodutivo.

um deles.

[<5)
o€ Categorias Analiticas
T ©
25
€5
O
O E Género Raca/etnia Classe Geragdo Interseccionalidades
UR1.1: Trata do | UR1.7 Trata do trabalho | UR1.14: Trata do | UR1.18: Trata do | UR1.22: Trata do
trabalho remunerado e | remunerado e das | trabalho trabalho trabalho doméstico néo
das diferenciacbes de | diferenciagdes de raca/etnia, | remunerado e das | remunerado e das | remunerado e  tece
género, mas sem | sem consideracdo sobre as | diferenciacbes de | diferenciacfes consideragdes sobre as
consideragdo sobre as | hierarquias relacionadas a | classe, sem | geracionais, sem | diferenciagdes de género
hierarquias de género. raca/etnia; consideragdo consideragdo e/ou racga/etnia  e/ou
UR1.2: Trata de | UR1.8: Trata do trabalho | sobre as | sobre as | classe e/ou geracéo.
trabalho remunerado e | remunerado e tece | hierarquias hierarquias UR1.23: Trata do
tece consideracBes sobre | consideragcbes sobre as | relacionadas a | relacionadas  a | trabalho remunerado e
as hierarquias de | hierarquias relacionadas a | classe social; geracdo; tece consideragdes sobre
género. raga/etnia; UR1.15: Trata do | UR1.19: Tratado | as diferenciacbes de
URL1.3: Trata da relagdo | UR1.9: Trata do trabalho | trabalho trabalho género efou raga/etnia
entre trabalho | doméstico ndo remunerado e | remunerado e tece | remunerado e | e/ou classe e/ou geragéo.
remunerado e trabalho | das  diferenciaces  de | consideragdes tece UR1.24: Trata do
doméstico ndo | ragaletnia, sem consideracdo | sobre as | consideragdes trabalho remunerado
remunerado e  das | sobre as hierarquias | hierarquias sobre as | referindo-se as
diferencia¢des de | relacionadas a raca/etnia; relacionadas a | hierarquias hierarquias relacionadas
género, sem se referir &s | UR1.10: Trata do trabalho | classe social, relacionadas & | a género e/ou raga/etnia
clivagens/hierarquias de | doméstico ndo remunerado e | UR1.16: Trata do | geragao; e/ou classe e/ou geragao.
o | 9énero; tece consideracOes sobre as | trabalho UR1.20: Tratado | UR1.25: Trata da
< | UR1.4: Trata da relacdo | hierarquias relacionadas a | remunerado e o | trabalho relacdo entre trabalho
8| entre trabalho | raca/etnia. trabalho remunerado e o | remunerado e trabalho
O | remunerado e trabalho | UR1.11: Trata do trabalho | doméstico ndo | trabalho doméstico nédo
F | domeéstico ndo | remunerado e do trabalho | remunerado e das | doméstico  ndo | remunerado e das
remunerado e  das | doméstico ndo remunerado | diferenciagdes de | remunerado hierarquias de género
clivagens/hierarquias de | fazendo diferenciacBes de | classe, sem se | fazendo e/ou raca/etnia  e/ou
género em cada um | raca/etnia, sem se referir as | referir as | diferenciacBes classe e/ou geragdo.
deles; hierarquias relacionadas a | hierarquias geracionais, sem
URL.5: Trata do | raca/etnia. relacionadas a|se referir as
trabalho doméstico ndo | UR1.12: Trata da relacdo | classe social; hierarquias
remunerado e  das | entre trabalho remunerado e | UR1.17: Trata da | relacionadas a
clivagens/hierarquias de | trabalho doméstico ndo | relagdo entre | geragéo;
género remunerado e das | trabalho UR1.21: Trata do
UR1.6: Trata do | hierarquias relacionadas a | remunerado e | trabalho
trabalho doméstico ndo | raga/etnia neles. trabalho remunerado e 0
remunerado e  das | UR1.13: Trata da | doméstico ndo | trabalho
diferenciacdes de | escravidao e da raca/etnia. remunerado e das | doméstico  ndo
género, sem se referir as hierarquias remunerado e das
hierarquias de género; relacionadas a | hierarquias
classe social | relacionadas a
neles. geragdo em cada
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Conteddo Estruturante: Instituicdes Sociais

Unidade Tematica de Contexto 2 (UC2):

e geracdo acerca das instituicOes sociais, especialmente na relagao entre publico e privado.

Tratamento diferenciado/igualitario em relacdo a género, raca/etnia, classe

hierarquias de género,
tecendo consideracfes
sobre a influéncia das
instituicdes sociais.

instituicdes sociais.

construidas
socialmente,
culturalmente e
historicamente  com
forte influéncia das
institui¢Bes sociais.

hierarquias
geracionais s8o
construidas
socialmente,
culturalmente e
historicamente  com

forte influéncia das
institui¢Bes sociais.

o % Categorias Analiticas
T ©
=
€5
O
OB Geénero Raca/etnia Classe Geracéo Interseccionalidades
UR2.1: Versa sobre as | UR2.6: Versa sobre as | UR2.10: Versa sobre | UR2.14: Versa sobre | UR2.18: Versa
instituicbes sociais e | instituicdes sociais e 0 | as instituicdes sociais, | as instituicdes sociais | sobre as instituicdes
as diferenciagBes de | reconhecimento étnico- | sem tecer | e as distingdes | sociais e  tece
género, sem tecer | racial, sem tecer | consideragdes acerca | geracionais, sem tecer | consideracfes
consideragdes acerca | consideragBes  acerca | das hierarquias | consideragcBes acerca | articuladas sobre as
das clivagens de | das  hierarquias  de | relacionadas a classe | das hierarquias | hierarquias de
género; raca/etnia; social; relacionadas a | género elou
UR2.2: Versa sobre as | UR2.7: Versa sobre as | UR2.11: Versa sobre | geracdo; raga/etnia elou
instituicbes sociais e | instituicBes sociais e | as instituicdes sociais | UR2.15: Versa sobre | classe e/ou geragdo
tece consideragdes | tece consideragdes sobre | e tece consideracfes | as instituicGes sociais | e suas relagOes
sobre as clivagens de | as hierarquias de | sobre as hierarquias | e tece consideracdes | entre o publico e o
género; raca/etnia; relacionadas a classe | sobre as hierarquias | privado;
UR2.3: Versa sobre a | UR2.8: Versa sobre a | social; relacionadas a | UR2.19: Versa
instituicdo familiar e | relacdo entre publico e | UR2.12: Versa sobre | geragdo; sobre as instituicbes
as diferenciagbes de | privado e o | as relagbes entre | UR2.16: Versa sobre | sociais e  das
género, sem tecer | reconhecimento étnico- | publico e privado e as | a relagdo entre publico | distingdes de
consideragdes acerca | racial, sem se referir as | distingdes de classe, | e privado, as | género elou
-(% das clivagens de | influéncias das | sem se referir as | instituicbes e  as | raga/etnia elou
'S | género. instituicbes sociais na | influéncias das | distingcBes geracionais, | classe e/ou geragdo
& | UR2.4: Versa sobre as | construcdo e reproducio | instituicbes sociais na | sem se referir as | de modo articulado,
$ | relagbes entre o | das  hierarquias  de | construcdo e | influéncias das | sem tecer
'S.| publico e o privado e | racaletnia; reprodugdo das | institui¢cBes sociais na | consideragfes sobre
é as diferenciagbes de | UR2.9: Versa sobre a | hierarquias construcao e | as relacBes entre
% | género, sem se referir | relacdo entre plblico e | relacionadas a classe | reprodugéo das | publico e privado.
£ | as influéncias das | privado, entendendo que | social; hierarquias
instituicdes sociais na | eles sdo interligados e | UR2.13: Versa sobre | relacionadas a
construcao e | que as dicotomias e | arelacdo entre publico | geracéo;
reproducdo das | hierarquias de raca/etnia | e privado, entendendo | UR2.17: Versa sobre
clivagens de género; sao construidas | que eles sdo | a interagdo  entre
UR2.5: Versa sobre a | socialmente, interligados e que as | publico e privado,
relagdo entre pdblico e | culturalmente e | dicotomias e | entendendo que eles
privado e suas | historicamente com | hierarquias sdo interligados e que
dicotomias e | forte influéncia das | econdmico-sociais s80 | as  dicotomias e
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Contelido Estruturante: Direitos, Cidadania e Movimentos Sociais

Unidade Temética de Contexto 3 (UC3): Tratamento diferenciado/igualitario de género, raca/etnia, classe e geracéo
acerca das relacGes de poder e hierarquia nos Direitos, Cidadania e Movimentos Sociais

Direitos, Cidadania e Movimentos Sociais

direitos
reconhecendo as
diferenciagdes  de

género, sem tecer
consideragdes sobre
as relagoes

hierdrquicas e de
poder relacionadas a
género.

UR3.3: Aborda o
poder e a hierarquia
entre 0s géneros na
sociedade,

apresentando as
lutas, pautas e/ou
agendas dos
movimentos de
mulheres ou
feministas.

UR3.4: Aborda as
diferenciagdes  de
género nos
movimentos sociais,
sem mencionar 0S

movimentos de
mulheres ou
feministas.

cidadania e ©0s
direitos dos grupos
étnico-raciais, sem
tecer consideragdes
sobre as relacOes
hierdrquicas e de
poder relacionadas a
raca/etnia.

UR3.7: Aborda
poder e hierarquia
entre as ragas/etnias
na sociedade,
apresentando as
lutas, pautas e
agendas do
movimento  negro
e/ou em prol dos
povos indigenas.
UR3.8: Aborda os
movimentos sociais,
sem mencionar 0
movimento  negro
efou as lutas dos
povos indigenas e as
desigualdades
étnico-raciais
(re)produzidas pelo
poder e as
hierarquias presentes
na sociedade.

cidadania e os direitos
dos grupos de pessoas
em situacdo de
desigualdade  social,
sem tecer
consideracdes sobre as
relacBes hierarquicas e

de poder entre as
classes sociais.
UR3.11: Aborda a
interacéo entre poder e
hierarquia entre as
classes sociais na
sociedade,

apresentando as lutas,
pautas e agendas de
movimentos  sociais
com esse  cunho
(MST, por exemplo).
UR3.12: Aborda o0s

movimentos  sociais,
sem mencionar 0S
conflitos e

desigualdades sociais
provocadas pelo poder
e as hierarquias da
sociedade, em especial
no que diz respeito a
renda e a propriedade
privada.

UR3.14: Aborda a
cidadania e o0s

direitos e faz
distingdes
geracionais, sem

tecer consideragBes
sobre as relagBes
hierarquicas e de
poder entre as
diferentes geragdes e
que atingem
especialmente as/os
mais jovens.
UR3.15: Aborda as
relacbes de poder e
hierarquia entre as
geracgdes na
sociedade,
representando  as/os
jovens como atores
com lutas, pautas e
agendas especificas

e com
representatividade
nos movimentos
sociais.

UR3.16: Aborda a
geracdo, sem
mencionar 0s
conflitos e
desigualdades
sociais  provocados
pelo poder e as
hierarquias
geracionais da
sociedade, que

atingem em especial
as/0s mais jovens.

o E Categorias Analiticas

T &

25

€5

O -

O E Género Raca/etnia Classe Geracgédo Interseccionalidades
UR3.1: Aborda a | UR3.5: Aborda a | UR3.9: Aborda a | UR3.13: Aborda a | UR3.17: Aborda a
cidadania e os | cidadania e o0s | cidadania e os direitos | cidadania e o0s | cidadania e os direitos
direitos com atencdo | direitos dos grupos | dos grupos de pessoas | direitos teorizando | de segmentos sociais
as relagBes | étnico-raciais, em situacéo de | as relagdes | vulneraveis, tecendo
hierarquicas e de | tecendo desigualdade social, | hierarquicas e de | consideragcBes sobre as
poder que | consideragBes sobre | com  atencdo  as | poder que | hierarquias e relagdes de
(re)produzem as | as relagbes | relagdes hierdrquicas e | (re)produzem uma | poder  presentes na
desigualdades de | hierdrquicas e de | de poder que | maior sociedade relacionadas a
género. poder relacionadas a | (re)produzem as | vulnerabilidade de | género e/ou raga/etnia
UR3.2: Aborda a | raga/etnia. diferencas de classe. determinados grupos | e/ou classe e/ou geragéo.
cidadania e os | UR3.6: Aborda a | UR3.10: Aborda a | etarios. UR3.18: Aborda a

cidadania e os direitos

de segmentos sociais
vulneraveis com
reconhecimento das

distingdes relacionadas a
género e/ou raga/etnia
ef/ou classe e/ou geragéo,
sem consideracBes das

relacbes de poder e
hierarquia.

UR3.19: Aborda a
cidadania e os direitos
dos variados grupos,
sem levar em
consideragdo as
hierarquias e relacfes de
poder  presentes  na
sociedade, porém
abrangendo a
diversidade de género
e/ou ragaletnia e/ou
classe e/ou geracéo.
UR3.20: Aborda a
pluralidade dos
movimentos sociais e

tece consideracfes sobre
diferenciacdes de género
e/ou ragaletnia e/ou
classe e/ou geracdo nas
lutas, pautas e agendas.

UR3.21: Aborda
questdes relacionadas as
diferenciacBes de género

e/ou ragaletnia e/ou
classe e/ou geragdo e as
lutas  sociais, sem

mencionar os diversos
movimentos sociais.

Finalizada a etapa anterior passamos para a outra, a saber, o tratamento dos

resultados, a inferéncia e as interpretagdes, que exporemos a seguir. A partir da analise




109
de conteudo dos livros didaticos, fizemos um banco de dados com todos os fragmentos

encontrados; a seguir selecionamos 0s mais expressivos para desenvolvermos uma
analise critica das mensagens dos livros em questdo, elegendo para as URS, sempre que

possivel, fragmentos encontrados de todas as obras analisadas.

3.3 Livros didaticos de Sociologia

Apo6s havermos feito a anélise documental do edital, da ficha de avaliacdo dos
livros didaticos e dos documentos dos Grgaos setoriais, ancorada em nossos objetivos de
pesquisa, examinamos: como as interseccionalidades entre género, raca/etnia, classe e
geracdo estdo incorporadas (ou ndo) nesses livros didaticos; quais seriam as categorias
mais mobilizadas nessas obras e de que modo suas inclusdes sdo operadas; e quais
seriam as mudancas perceptiveis nesses livros didaticos de uma edi¢do do PNLD para o
outro.

Selecionamos alguns trechos relativos as URs referentes a género, raca/etnia,
classe, geracdo, interseccionalidades e trabalho, institui¢fes sociais, direitos, cidadania e
movimentos sociais e para refletir de que modo a inclusdo dessas categorias esta sendo
feita. Investigamos o que estd presente nesses fragmentos selecionados e o que deveria
estar, analisando também as auséncias de determinadas problematicas importantes ao
debate. Além disso, refletimos a respeito do que hd& em comum nas URs onde
encontramos a presenca de fragmentos, e igualmente naquela(s) em que néo
encontramos trechos respectivos, dando especial atencdo ao tratamento igualitario e o

tratamento diferenciado dessas categorias no interior dessa discussao.

3.3.1 Contetido Estruturante: Trabalho

Com o objetivo de interpretar as mensagens contidas nos fragmentos
selecionados para nossa pesquisa, de acordo com as unidades de contexto e as unidades
de registro elaboradas para o contetdo estruturante “Trabalho”, optamos por classificar
os fragmentos como representantes do trabalho doméstico ndo remunerado e do trabalho
remunerado extradomiciliar, porém, em nossa andalise, nos pautaremos pelo trabalho

produtivo e reprodutivo®’. Com essa Separacdo, pensamos que a oOrganizaco e

2t Compreendemos por trabalho reprodutivo aquele trabalho que, em sua quase totalidade, é

desempenhado gratuitamente pelas mulheres para outras pessoas, normalmente no lar/domicilio “em
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apresentacdo dos trechos selecionados e analises tornaram-se mais claras a leitura. Vale

destacar que analisamos a questdo do trabalho estudando as seguintes problematicas
sociologicas: ocultamento x visibilidade e universalismo x diversidade, a fim de
perceber de que modo os livros didaticos abordam os marcadores sociais da diferenca
nessa esfera.

No que diz respeito ao conteudo estruturante Trabalho, e, de acordo com o
Quadro 5 abaixo, podemos ver detalhadamente os capitulos e subcapitulos dos livros
didaticos, e, consequentemente, as direcBes apresentadas por cada autora/autor dos
livros didaticos para realizar a presente discussao.

Quadro 5: Capitulos e subcapitulos dos livros didaticos, segundo o conteudo estruturante
Trabalho

Codificacdo Capitulos/subcapitulos
Cap. 4: O trabalho nas diferentes sociedades.
A producdo nas sociedades tribais; Escravidao e serviddo; As bases do trabalho na sociedade moderna;
cenarios do mundo do trabalho.
Cap. 5: O trabalho na sociedade moderna capitalista.

LDla Karl Marx e a divis&o social do trabalho; Emile Durkheim e a coeséo social; Fordismo-Taylorismo: uma

LD1b nova forma de organizacéo do trabalho; As transformagdes recentes no mundo do trabalho; a sociedade
salarial esta no fim?; Cenarios do trabalho no mundo de hoje.

Cap. 6: A questdo do trabalho no Brasil.

As primeiras décadas depois da escraviddo; A situacdo do trabalho nos ultimos sessenta anos; O
desemprego; Cenarios do trabalho no Brasil.

Cap. 6 (2012) e 8 (2015): Trabalhadores, uni-vos!

Em cena: Comunista por engano; Apresentando Karl Marx; Da cooperagdo a propriedade privada; As

LD2a classes sociais; e, Teoria e pratica.

LD2b Cap. 13 (2012) e 15 (2015): Quem faz e como se faz o Brasil?

A Sociologia e 0 mundo do trabalho; Comecamos mal, ou o passado nos condena?; O mercado de gente;
Trabalho livre: libertos e imigrantes; Trabalhadores do Brasil; E as mulheres, e as criancas?; e, Leitura
complementar.

Cap. 9: Trabalho e sociedade: explicando as bases da sociedade de classes.

LD3 Primeiras palavras; A questdo do trabalho em Marx, Weber e Durkheim; As experiéncias de
racionalizagdo do trabalho; Sistemas flexiveis de producéo; Trabalho: cenario atual, avancos e retrocessos;
Consideracdes sociolégicas — uma nota sobre a crise atual; Instrumento juridico — Regulamentacdo do
trabalho.

Cap. 8: “Ganhava a vida com muito suor e mesmo assim néo podia ser pior.”
O trabalho e as desigualdades sociais na Historia das sociedades. Escraviddo no Século XXI?; Nem
sempre tivemos fabricas, salarios, Facebook, futebol e...; Mas eu ndo entendo nada de economia; O

LD4 trabalho e as desigualdades sociais através da Histéria da humanidade; A organizacdo dos homens em
sociedade através da Historia; O trabalho e as desigualdades: estratificacdo social e mobilidade social; e,
Interdisciplinaridade.

Cap. 9: “Tudo o que é sblido se desmancha no ar”: capitalismo e barbarie.
E a humanidade inventa o capitalismo; Acumulando capital e revolucionando a indUstria; Concorréncia e
monopdlio; A crise: superproducdo de mercadorias e imperialismo; Competi¢do capitalista e barbérie

nome da natureza, do amor e do dever maternal” (KERGOAT, 2000, p. 2), sendo “invisivel” socialmente,
ou seja, ndo reconhecido, porém, fundamental para a economia (KERGOAT, 2000). O trabalho
remunerado extradomiciliar, por sua vez, é relacionado na nossa sociedade com o trabalho produtivo e
ligado geralmente “a figura do trabalhador masculino, qualificado, branco (...)” (DELPHY, KERGOAT,
1984 apud KERGOAT, 2000, p. 2-3).
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humana; Uma alternativa ao capitalismo; Mas, o que é realmente o socialismo? Tentaram, mas néo
conseguiram!; Interdisciplinaridade.

Fonte: Livros Didaticos de Sociologia do Programa Nacional do Livro Didaticos — PNLD 2012 e 2015

O préximo quadro, o de nimero 6, corresponde aos fragmentos selecionados
dentre todos os trechos encontrados nos livros didaticos, para a unidade de contexto 1 e

de acordo com suas respectivas unidades de registro. Vejamos:
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Quadro 6: Fragmentos dos livros didaticos, segundo a Unidade de Registro referente a Trabalho

Conteldo Estruturante: Trabalho

Unidade Tematica de Contexto 1 (UC1): No que diz respeito ao trabalho, especialmente sobre a participagdo no mercado de trabalho e o trabalho doméstico ndo
remunerado, ha tratamento diferenciado/igualitario quanto a género, raga/etnia, classe e geragéo.

Unidades de Registro/ Fragmentos

gestos, atitudes e comportamentos as mulheres e 0s
homens devem ter, ou devem evitar (LD2a, 2012, p.
194).

UR1.2
A partir dos primeiros anos do século XX, os
trabalhadores urbanos passaram a reivindicar
melhores condicbes de trabalho, diminuicdo de carga
hordria semanal, melhorias salariais e ainda,
normatizacdo do trabalho de mulheres e criangas, que
eram empregadas em grande nimero e ainda mais
exploradas que os homens (LDla, 2012, p. 57).
(LD1b, 2015, p. 73).
Diz o site do IBGE teen: “as desigualdades de género
sdo mais visiveis no mundo do trabalho, por
exemplo, quando se compara o rendimento — hora de
homens e mulheres com igual nivel de escolaridade”
(LD2a, 2012, p. 194). (LD2b, 2015, p. 281).

URL3
Quando o IBGE nos ensina que, em muitos aspectos, o
género feminino perde em competicdo com o
masculino, podemos imaginar que talvez isso ocorra
pelo fato de que a sociedade dividiu as ocupagdes em
“préprias para o sexo masculino” e “destinadas ao
sexo feminino” (LD2a, 2012, p. 195). (LD2b, 2015, p.
282).

URL5
Mas também em casa, em situacdo semelhante de
responsabilidade, cabem as mulheres muito mais
obrigacbes que aos homens (LD2a, 2012, p. 195).
(LD2b, 2015, p. 282).
“Os bons maridos e filhos ajudam em casa” - a
expressao € significativa, porque indica que cabe aos
homens da casa “apenas ajudar” na execucdo de
uma tarefa que, na sua completude, cabe & mulher
(LD2a, 2012, p. 195). (LD2b, 2015, p. 282).

URL1.6
Segundo levantamento do IBGE/PNAD, as mulheres
apresentam um percentual de participacdo em
afazeres de casa de 90,6%, enquanto apenas 51,1%
dos homens realizam esse tipo de tarefa (LD2a, 2012,
p. 195). (LD2h, 2015, p. 282).

e cantores fantasticos, novos
deuses do futebol — um esporte
“que juntava pretos e brancos
numa anarquia de talentos
misturados” (LD2a, 2012, p.132).
URL1.8
Como se ndo bastasse, 0s negros
teriam de enfrentar todos os

preconceitos que ficaram
enraizados nos costumes da
sociedade, marcando-os como

inferiores, incapazes, em suma,
inabilitados para o trabalho
livre, que exigia iniciativa,
conhecimento e  capacidade
(LD2a, 2012, p. 151).

UR1.13
As marcas desse passado de
escraviddo continuam presentes
em vérios aspectos da sociedade
brasileira, seja na concepgdo de
trabalho, seja na relagdo entre
negros e brancos. (LD2b, 2015,
p. 72).
[A escravidao] Era um trabalho
pesado, desgastante, e, segundo
Nossos historiadores,
“considerado feminino”, contra
0 qual os indios se rebelaram
(LD2a, 2012, p. 149). (LD2b,

2015, p. 235).

Esses outros povos € que,
derrotados nas guerras, eram
submetidos a escravidao,

tornando-se responsaveis, através
do seu trabalho, pela producdo
da riqueza que era desfrutada pela
classe dominante (LD4, 2015, p.
120).

URL1.15
Teorizado e qualificado
por Karl Marx como
classe oposta a
burguesia — segmento
dos capitalistas
detentores dos meios
de produgio - o
proletariado  constitui-
se na classe operaria,
responsavel pela
produgéo das
riquezas (LD2a, 2012,
p. 62). (LD2b, 2015, p.

120).

Na verdade, a
exploracao do
trabalho é a causa
principal da

desigualdade social e
da luta de classes
(LD3, 2015, p. 218).

Como isso explicaria a
existéncia de ricos e

pobres, 0s ricos
seriam, entéo,
disciplinados e
imbuidos de espirito
empreendedor [no

trabalho], ao passo que
0s pobres se deixariam
levar pela
imprevidéncia e pela
preguica, motivo pelo

qual ndo teriam
prosperado (LD3,
2015, p. 219).

3]
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S

UR1.1 URL1.7 UR1.14 UR1.18 UR1.23

Quanto menos o trabalho exige habilidade e forga, | Sabia, a respeito desse pais que | [Para Durkheim] N&o é | Mas, no | Atualmente o mundo
isto é, quanto mais a inddstria moderna progride, tanto | tanto o atraia, [Diogo Ribera | uma questdo de classes, | Brasil, existe | do trabalho enfrenta
mais o trabalho de homens é suplantado pelo das | Flores] que havia indios na | de oposigdo entre | um ndmero | diversos desafios:
mulheres e criangas (LD2b, 2015, p. 123). Amazobnia, pescadores quase | ricos e pobres, de | grande  de | incorporar 0s jovens e
E presenciado também a explosio do desemprego | biblicos na Bahia, jaguncos no | empresarios e | jovens e | os portadores de
estrutural em escala global, que atinge grande nimero | Nordeste, migrantes vindos do | trabalhadores, como | adultos que | necessidades especiais,
de trabalhadores, sejam homens ou mulheres, | Nordeste para o Sul em paus de | se a Unica solugdo | estdo fora | gerar igualdade entre
estaveis ou informais, nativos ou imigrantes, sendo | arara, descendentes de antigos | possivel consistisse em | desse homens e mulheres e
estes 0s primeiros a ser penalizados (LD3, 2015, p. | escravos e caboclos construindo | diminuir a parte que | ambiente também entre diferentes
228). arranha-céus nas grandes | corresponde a uns para | formal [de | etnias, qualificar a méo
As culturas é que definem a maneira como se | cidades, brasileiros “de todas as | aumentar a dos outros | trabalho] de obra, ampliar a
transmitem valores femininos e masculinos, e 0 que se | cores e ragas” se movimentando | (LD1a, 2012, p. 145). | (LD2a, 2012, | oferta de empregos e
deve esperar em troca: que ocupacdes [trabalho], que | de uma regido para outra, musicos | (LD1b, 2015 p. 197). p.148). amenizar os efeitos de

desemprego  estrutural
(LD2a, 2012, p. 159).
(LD2b, 2015, p. 243).
Mesmo o fim oficial da
escraviddo ndo impediu
que os marinheiros de
baixa patente, pobres
e negros, continuassem
sendo  punidos com
castigos fisicos, como
ficou claro na Revolta
da Chibata, liderada por
Jodo Candido, em 1910
(LD4, 2015, p. 201).
Por exemplo, com a
mesma formacéo
escolar, homens e
mulheres, brancos e
negros, jovens ou
idosos, portadores de
necessidades especiais
etc. tém acesso
diferenciado aos
postos de trabalho
mais rentaveis (LD2a,
2012, p. 200).

Os néo brancos
entram na competicao
[mercado de trabalho]
menos  aparelhados
devido as diferencas de
instrucdo, de posicdo
social e de renda
(LD2a, 2012, p. 197).
(LD2b, 2015, p. 285).

Fonte: Dados retirados do livros didaticos de Sociologia do PNLD 2012 e 2015. Nas UR1.4, URL.9,
UR1.10, UR1.11 e UR1.12, UR1.16, UR1.17, UR1.19, UR1.20, UR1.21, UR1.22, UR1.24 e UR1.25 néo
encontramos fragmentos correspondentes nos livros Didaticos de Sociologia.
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3.3.1.1 Trabalho e género

Podemos perceber, nos fragmentos selecionados relativos a trabalho e género,
que os trechos ndo estdo incorporando género como categoria, mas sim que hd o
reconhecimento de distingdes de género no ambito do trabalho remunerado
extradomiciliar e/ou doméstico ndo remunerado. Ha também uma tendéncia a
universalizacdo do ser mulher e do ser homem, ocultando-se qualquer diversidade
desses sujeitos, e ignorando-se toda a multiplicidade de suas experiéncias e
posicionamentos sociais. Os fragmentos mobilizados para tratar de trabalho e as
clivagens de género sdo minoria em comparacdo com as URs que ndo se referem as
hierarquias de género presentes nessa esfera, apesar dessa questdo estar intimamente
relacionada a desigualdades e discriminacGes amplamente discutidas pelas teorias
feministas.

O trabalho remunerado € o que mais aparece nos fragmentos selecionados para
cada UR, o que indica que o trabalho doméstico ndo remunerado ndo compartilha do
mesmo status que o remunerado nas obras investigadas. De acordo com Rita de Lourdes
de Lima et al. (2010) “o espaco domeéstico € uma esfera invisibilizada, quanto a sua
importancia, e desconsiderado, como produtor de riquezas” (LIMA et al. 2010, p. 42).
Isso ocorre, em virtude do trabalho realizado no @mbito doméstico se desenvolver “fora
dos contornos do mercado, ndo produzindo valores de troca, configurando-se, portanto,
como um trabalho ndo mercantil, de produgéo de valor de uso” (LIMA et al., 2010, p.
42).

Compartilhamos do entendimento de que ndo dar visibilidade ao trabalho
doméstico ndo remunerado/reprodutivo, assim como ndo tratd-lo em conjunto com o
trabalho remunerado/produtivo, contribui para ndo valoriza-lo e para a engrenagem do
sistema capitalista continuar a operar como (re)produtor de desigualdades de toda
ordem, especialmente nesse ambito. Para Lima et al. (2010, p. 43), a intersecc¢éo entre o
trabalho produtivo e o reprodutivo, no capitalismo, serve ao capital, “tanto pela
exploracdo da forca de trabalho feminina no espaco produtivo, sob a forma de um
trabalho intensivo e de baixa remuneracdo”, quanto, segundo a autoria, “pelas atividades
realizadas por mulheres no espaco doméstico — remunerado ou nao (...)”.

Notamos que, em se tratando do conteudo trabalho e a categoria género, o LD2
foi o que mais mobilizou fragmentos correspondentes a esse respeito, dentre 0s

selecionados para a analise, mantendo, em sua maioria, 0s trechos selecionados nas duas
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edicdes do programa. Apenas para citar alguns exemplos de problematizagdes

importantes acerca do trabalho e as questdes de género, ndo vimos nenhuma discussao a
respeito do trabalho reprodutivo, da divisdo sexual do trabalho, da dupla jornada
feminina®, nem das influéncias da ideologia patriarcal nessa esfera nos fragmentos
encontrados e selecionados dos livros didaticos de Sociologia do PNLD, conforme
nossa analise de contetdo. Ao nosso ver, essas discussdes seriam fundamentais para o
desenvolvimento da temética em todas as obras, dada a discussao proficua e os alcances
das teorias feministas e de género a esse respeito.

De acordo com Helena Hirata (2002) destaca, a “divisao sexual do trabalho” esta
presente tanto no trabalho profissional, quanto nos trabalhos domesticos, ndo-mercantis,
ndo-remunerados e nos informais (HIRATA, 2002). Segundo Daniéle Kergoat (2000),
as principais caracteristicas dessa divisdo sexual do trabalho é “a destinacéo prioritaria
dos homens a esfera produtiva e das mulheres a esfera reprodutiva” (KERGOAT, 2000,
p. 1). Esta forma de divisdo teria, portanto, dois principios organizadores: “o principio
de separacdo (existem trabalhos de homens e trabalhos de mulheres) e o principio de
hierarquizacdo (um trabalho de homem “vale” mais do que um trabalho de mulher)”
(KERGOAT, 2000, p. 1). Nessa perspectiva, para Vera Soares, 0 ingresso das mulheres
como forga de trabalho ainda é interpretado a partir de uma “ideologia patriarcal”,
entendido como complementar ao do homem e ndo como fundamental, o que significa
compreendé-lo enquanto “provisorio”, na medida que caberia ao homem prover sua
familia atraves de seu trabalho remunerado (SOARES, 2011).

Diante dessa questdo, ha um outro destaque a ser feito, ainda que o trabalho
domeéstico ndo remunerado ndo tenha a mesma visibilidade que o remunerado, em
alguns dos trechos selecionados dos livros didaticos pesquisados, ha o reconhecimento
de que, em casa, os trabalhos desempenhados sédo quase que exclusivamente realizados

pelas mulheres. Sdo as mulheres as responséaveis pelos afazeres domésticos, e, quando

%8 Para Avila (2011), a dupla jornada de trabalho é a denominagdo que se tem dado ao movimento
causado por essa sobreposicdo de tarefas. E uma problematica que atinge especificamente as mulheres,
porém deve ser tratada na grade da divisdo sexual do trabalho, visto que essa dupla jornada é
(re)produzida na relagéo entre trabalho produtivo e trabalho reprodutivo (AVILA, 2011). Segundo a
autora, a dupla jornada ndo pode ser tratada como um efeito mecénico em consequéncia da participacéo
das mulheres no mercado de trabalho, “porque o trabalho doméstico e o trabalho produtivo estdo
imbricados na reproducdo social desse sistema no qual o trabalho doméstico é fundamental” (AVILA,
2011, p. 11).

%% Segundo o Retrato das desigualdade de género e raca (2011, P. 37) “nos domicilios, conforme aumenta
o numero de filhos, menor é a proporgdo de homens que cuidam dos afazeres domésticos. Nas familias
com nenhum filho, 54,6% dos homens e 94% das mulheres se dedicam a estas atividades. Nos domicilios
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0s homens, sejam eles os filhos e/ou os companheiros, o fazem, é apenas em parte; eles

apenas “ajudam” em algum servico que em sua quase totalidade, é realizado pelas
mulheres, 0 que, em nossa perspectiva, contribuiu para visibilizar (ainda que
minimamente) a questdo da desigualdade de género na esfera do privado.

Existe também, em um dos trechos selecionados dos LD, o reconhecimento da
existéncia de um desemprego mundial que atinge centenas de milhares de pessoas.
Entretanto, apesar da existéncia de um desemprego estrutural proprio do capitalismo,
ndo h& qualquer especificacdo que indique que o desemprego, os empregos informais,
0s subempregos atinjam mais determinados sujeitos do que outros, a depender de
determinados marcadores da diferenca, como o género, por exemplo. Nesse sentido, ha
um ocultamento das mulheres como sujeitos cuja insercdo no mercado de trabalho é
diferenciada, por ancorar-se na divisao sexual do trabalho e em uma ideologia patriarcal
amplamente difundida (a0 mesmo tempo também negada por grupos contra-
hegemonicos, como 0s movimentos feministas) no social.

Nessa perspectiva, conforme afirmam Helena Hirata e Daniéle Kergoat (2007)
“a literatura feminista contemporanea ressalta que o processo de globalizacdo favoreceu
0 emprego feminino, tanto nos paises ditos centrais como na periferia” (HIRATA,
KERGOAT, 2007, p. 598). No entanto, esses postos de trabalho “sdo precérios e
acentuaram a divisdo sexual do trabalho, tanto nos aspectos de género, como de classe e
raca” (HIRATA, KERGOAT, 2007, p. 598).

No que diz respeito a questdo da visibilidade das problematicas de género no
mundo do trabalho, identificamos que, entre aqueles trechos que consideram as
hierarquias existentes entre 0s géneros nessa esfera, ha os relacionados aos rendimentos
salariais desiguais das mulheres em relacdo aos dos homens, 0s quais merecem
destaque, por ndo ocultar a discriminacdo pelo género em nossa sociedade, ainda que
pouco desenvolvida nos livros didéaticos selecionados. De acordo com Avila (2010), a
participacdo das mulheres no mercado de trabalho aumenta gradativamente; entretanto,
“as segmentacOes, horizontais e verticais, entre empregos masculinos e femininos,
perduram. As desigualdades de salario® persistem, e as mulheres continuam a assumir o
trabalho doméstico” (AVILA, 2011, p. 4-5).

com cinco filhos ou mais, sdo apenas 38,8% dos homens, para 95,7% das mulheres cuidando destes
afazeres”.

% Segundo artigo do portal Geledés “o Education at a Glance 2015: Panorama da Educac&o é a principal
fonte de informagdes comparaveis sobre a educacdo ao redor do mundo. A publicagdo oferece dados
sobre a estrutura, o financiamento e o desempenho de sistemas educacionais de 46 paises: 34 deles sdo
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Percebemos que, de modo geral, os LDs analisados inserem questdes

importantes que destacamos na presente analise — com influéncias externas ao PNLD,
como as dos movimentos feministas, das tedricas, dos documentos diretivos dos 6rgéos
setoriais —, outras, porém, precisam ser, com urgéncia, desmitificadas e desnaturalizadas
nesses livros didaticos, sendo importante que as obras reconhecam essas clivagens
deixando de oculta-las e universalizando um género em detrimento do outro, dando-lhe,

na discussao sobre trabalho, um tratamento diferenciado.

3.3.1.2 Trabalho e raga/etnia

Notamos que as problematicas étnico-raciais, referentes ao conteudo trabalho,
estdo contidas nesses capitulos dos livros didaticos, se bem que, “raca” e etnia também
ndo se configurem como suas categorias analiticas. Mais uma vez, o LD2, entre os
livros didaticos encontrados e selecionados para nossa andlise, € 0 que mais conta com
fragmentos a respeito de trabalho e raga/etnia, apesar de sua diferenca em relagéo ao
que é percebido em género e trabalho, o LD2a, ou seja, a obra da edi¢do do PNLD 2012
¢ a que conta com mais fragmentos selecionados porém ndo encontrados na edicao do
mesmo livro para o PNLD 2015, e isso representa mudancas na obra de uma edi¢do para
outra, inclusive no que diz respeito as exclusdes da autoria.

As URs que contam com fragmentos sdo as correspondentes ao trabalho
remunerado como também a escravidao negra e indigena no Brasil. Mais uma vez, nota-

se a invisibilidade do trabalho doméstico ndo-remunerado, apesar das negras®! serem a

membros da Organizacdo para a Cooperacdo e o Desenvolvimento Econdmico (OCDE), alguns paises
parceiros, além dos membros do Grupo dos 20 (G20). A publicacdo mostra que, no Brasil, 72% de
homens com ensino superior ganham mais que duas vezes a média da renda nacional. Entre as mulheres
isso ocorre com 51% das que tém ensino superior. “A desigualdade de renda entre géneros é igualmente
grande entre homens e mulheres cujo nivel mais alto de escolaridade é o ensino médio regular ou a
educacdo profissional”, acrescenta o texto. Uma tabela referente a pessoas com idades entre 35 e 44 anos
com educacdo tercidria, que inclui tanto formagdo académica quanto educacdo técnica de nivel médio,
mostra o Brasil com a sexta maior diferenca nas remuneragdes. O salario das mulheres representa cerca
de 65% do dos homens com a mesma formacdo e faixa etaria. A disparidade salarial € ainda maior na
Coreia, Eslovaquia, Estonia, em Israel e também na Hungria, onde as mulheres ganham pouco menos de
60% do salario dos homens. No ranking, quanto maior a disparidade, mais alta a colocac&o. Ja o pais com
a menor diferenca salarial entre os géneros € a Bélgica, onde os salérios das mulheres representam cerca
de 87% do dos homens com a mesma formacdo”. Artigo Brasil ocupa 6° lugar em avaliagdo sobre
disparidade salarial entre géneros, disponivel em: http://www.geledes.org.br/brasil-ocupa-60-lugar-em-
avaliacao-sobre-disparidade-salarial-entre-generos/#ixzz3sQtu4xco

31 Segundo o0 Retrato das desigualdades de género e raca (2011, p. 27) “as mulheres, especialmente as
negras, estdo mais concentradas no setor de servigos sociais (cerca de 34% da mao de obra feminina),
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maioria no trabalho doméstico (remunerado ou n&0)*, as/os negras/os ocuparem as

funcbes de menor qualificacdo profissional, desenvolverem as tarefas mais insalubres e
vivenciarem situaces de maior precariedade no trabalho®. Notamos também a
tendéncia de universalizar esses sujeitos, tornando negras/os e indigenas seres abstratos
ao negarem sua pluralidade, ou seja, invisibilizando que as/os trabalhadoras/es, além de
género, tém cor. Percebemos também que, de maneira geral, as clivagens étnico-raciais
no ambito do trabalho ganham pouco destaque, apesar do reconhecimento de que
aspectos da escraviddo reproduzem relagOes desiguais entre a populacdo negra e a
branca no mercado de trabalho, na atualidade, o que demonstra que ha (ainda que
pouco) uma preocupacdo com um tratamento igualitdrio quanto a racga/etnia nesses
fragmentos encontrados e selecionados dos livros didaticos.

Para Maria Batista Lima (2008, p. 35), a partir do passado de escraviddo®, a
populacdo negra foi, em grande parte, representada pelos “pobres, miseraveis,
subempregados, desempregados, analfabetos e despossuidos em geral”; quadro que
indica que no campo das relagbes étnicas, no Brasil, “hd uma politica de n&o-
representatividade da populacdo negra, o que implica em identidades ndo-manifestas,

em beneficios negados e em dignidade aviltada”®® (LIMA, 2008, p. 41). Guimarées

grupo que abarca os servicos de cuidado em sentido amplo (educacdo, saude, servigos sociais €
domeésticos).

%2 De acordo com o Retrato das desigualdades de género e raca (2011, p. 29) “a porcentagem relativa de
homens e mulheres no trabalho doméstico remunerado em relagdo ao universo total de ocupados
manteve-se estavel no Brasil. O contingente de mulheres dedicadas ao trabalho doméstico remunerado,
17,1%, em 2009, permanece expressivamente superior ao total de homens: 1,0% no mesmo ano. As
desigualdades raciais também se mantiveram inalteradas: em 2009, 12,6% das mulheres brancas ocupadas
eram trabalhadoras domésticas, enquanto 21,8% das mulheres negras desempenhavam a mesma fungéo”.

%% Ainda no que diz respeito ao Retrato das desigualdades de género e raca (2011, p. 29) “outro dado
alarmante apresentado neste bloco é a proporcdo de trabalhadoras domésticas sem renda prépria no
Brasil: 0,5% em 2009. O que este indicador nos sugere é que mais de 30 mil mulheres em todo o pais tém
trabalhado, nos dias de hoje, em condi¢Bes analogas a de trabalho escravo. O enfrentamento desta
situacéo, no caso do trabalho doméstico, é dificultado pela diferenciacdo constitucional estabelecida sobre
a natureza, as condi¢cbes e os direitos do/a trabalhador/a doméstico/a em relacdo aos/as demais
trabalhadores/as brasileiros/as, a qual impede a fiscalizagdo, desestimula a formalizagdo e dificulta a
organizacao desta categoria de trabalhadores/as”.

3% Afirma Cardoso (2008) “A escravidao do século XIX foi diversa, sobretudo de 1850 em diante, quando
0 prego do escravo sofreu acréscimos sucessivos e tornou irracional o uso predatério que dele se fazia nos
séculos anteriores” (CARDOSO, 2008, p. 76). Sabe-se, por exemplo, que, no Brasil, “a ordem
escravocrata convivia com um namero de alforrias muito grande e um trafico muito intenso de escravos,
de sorte que o que alimentou a escraviddo no Brasil foi o trafico e ndo a reproducdo de escravos”
(GUIMARAES, 2003, p. 100)

% Diz Lima (2008) “o racismo brasileiro utiliza o critério étnico para definir as possibilidades de
representacdo dos afrodescendentes na sociedade. Cria as ideologias capazes de produzir as exclusdes, as
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(2003) destaca que se construiu para a escraviddo, “o mito de que 0S negros sdo

descendentes de C4, da tribo amaldigoada de Canad” (GUIMARAES, 2003, p. 99). Para
Guimardes, muitos “escravocratas e fazendeiros achavam que tinham uma missdo
civilizadora, que estavam redimindo os filhos de C&, descendentes daquela tribo
perdida, trazendo-os para a civilizagéo crist, agora, para aprender o valor do trabalho”
(GUIMARAES, 2003, p. 99-100).

Nessa perspectiva, Adalberto Cardoso (2008) expde:

A relacdo senhor/escravo ndo era um pacto: o senhor ndo estava
obrigado a preservar a vida de seu escravo individual; muito ao
contréario, sua liberdade de tirar a vida daquele que coisificara definia
sua posicdo de senhor, tanto mais quanto o fluxo de escravos no
mercado lhe permitia repor o plantel sem maiores restri¢cbes. Entre
nos, a escraviddo ndo foi apenas negacao do escravo como pessoa (sua
coisificacdo), mas sua negacdo como ser vivo (CARDOSO, 2008, p.
80).

Atualmente, no Brasil, a heranca da escraviddo estd presente nas relagdes
hierarquicas e discriminatdrias entre brancas/os e ndo brancas/os e também na prépria
concepcao de trabalho, conforme destaque de um dos trechos dos livros didaticos
selecionados para nossa analise. De acordo com Cardoso (2008), o passado escravagista
deixou um legado que compreende “uma percepgéo rebaixada do trabalho manual, uma
imagem depreciativa do negro e mesmo do elemento nacional como trabalhadores, uma
indiferenca das elites para com as maiorias pobres e uma hierarquia social rigida”
(CARDOSO, 2008, p. 71). A respeito do trabalho manual e desse passado, Cardoso

afirma:

A longevidade da escraviddo (...) proporcionou a construgdo da
imagem do trabalho manual como algo indigno de outro que nédo o
negro, o qual, ainda que “atavicamente propenso ao ndo-trabalho” por
“barbaro” e de “sangue viciado”, podia ser dobrado pela forca. A
imagem do trabalho e do trabalhador consolidada ao longo da
escraviddo fez-se (...) numa mescla de sentidos que convergiram para
a percepcdo do trabalho manual como algo degradado (CARDOSO,
2008, p. 80).

participacdes minoritarias. Produz o material de sua justificativa, legitimacdo e manutencdo. Combina as
formas ideoldgicas com as outras violéncias num processo de dominacdo, em que classe, etnia e género
definem as possibilidades dos grupos sociais afrodescendentes nas estruturas de classes sociais (LIMA,
2008, p. 41)
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A escravidao indigena brasileira também estad em questdo em um dos fragmentos

selecionados dos LDs e merece nossa atencdo para a discussdo acerca do trabalho. No
fragmento destacado, as/os indigenas teriam-se “rebelado” contra a escravidao imposta
pelos europeus, por considerd-lo um trabalho “feminino”. Apesar de compreendermos
as limitagdes de um livro didatico e saber que um fragmento da obra ndo tem a
capacidade de fazer toda essa discussdo, podemos perceber, nesse trecho, a existéncia
de uma ideia de etnia indigena universal, visto que, ndo ha qualquer indicacdo da
diversidade desses povos nem das diferentes divisdes do trabalho presentes em cada
uma dessas culturas®. Além disso, ha um ocultamento de questdes econdmicas, sociais,
culturais, entre outras, propiciadoras da troca gradativa da escravidao indigena pela dos
povos africanos, que vdo muito além da afirmativa presente no trecho destacado do livro
didatico.

Conforme Rafael de Bivar Marquese (2006) e Renato Pinto Venancio (1997),
podem-se perceber muitas funcbes desempenhadas pelos indigenas do sexo masculino
no Brasil colbnia, tais como o “transporte de mercadorias”, “nas minas de ouro”, “o
trabalho nos engenhos”, entre outros. Entretanto, segundo apontado por Souza (2002),

as principais atividades dos povos de lingua guarani®’ antes da chegada dos europeus

% De acordo com José Otavio Catafesto de Souza (2002, p. p. 228-229), a divisdo sexual do trabalho
entre as sociedades indigenas falantes de dialetos da lingua Guarani no periodo anterior a colonizacéo
européia, eram divididas da seguinte maneira, as mulheres cuidavam do “plantio, da colheita, do preparo
de carnes assadas ou cozidas (tinham grande habilidade em preparar as carnes dos macacos cayi ecaraya),
entre outras” (...) as meninas carregam agua e cuidam dos irmdos menores, enquanto 0s meninos
trabalham na roca ou trazem dela os produtos necessarios; a partir dos 8 ou 10 anos, 0S meninos
aprendem a cacar, a coletar mel ou outros produtos, e 0s pais orientam o aprendizado de técnicas de
trancado e a confeccdo de artefatos (neste momento, 0s meninos ja fazem sua prépria roga); aos 12 anos,
0s meninos comegam a demonstrar independéncia, e aos 15 ou 16, passam a morar com 0 sSogro e a
trabalhar na lavoura deste. Nota-se, além da especializacdo ocupacional por sexo, também uma
diferenciacéo por faixa etaria. Em relagdo as meninas, as primeiras regras sao marcadas por um periodo
de resguardo, que representa para as adolescentes 0 momento de aprendizagem de habilidades manuais,
numa espécie de escola de economia doméstica. A horticultura, a coleta e, as vezes, a caga — atividades
discriminadas segundo os sexos — eram realizadas coletivamente pelos membros de uma mesma casa-
grande, todos aparentados. Tal forma incipiente de arranjo politico ndo pode ser explicada, entretanto,
fora das relagBes de parentesco, na medida em que o vardo desempenhava o papel de um verdadeiro
"grande-parente”, um lider "responsavel” por sua parentela. Cabia a ele fazer o seguinte: organizar tarefas
de mutirdo para a coleta de materiais utilizados na construcdo das habitaces coletivas, coordenar tal
construcdo, orientar o trabalho masculino na derrubada de areas florestais (seja para a fundacdo de um
novo espaco habitacional, seja para a criacdo de uma nova area de rocado), liderar expedicdes de coleta,
de guerra, etc. (SOUZA, 2002, p. 228-229)

3" A lingua Guarani pertence ao tronco lingiistico Tupi-Guarani, onde se ramificam outras 21 linguas. A
lingua Guarani é falada por diferentes povos indigenas (Brasil, Paraguai, Argentina, Uruguai, Bolivia)
(Povos indigenas no Brasil. Disponivel em: <http://pib.socioambiental.org/pt/povo/guarani-mbya/1290>
Acesso em: 26 de Novembro de 2015).
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eram derrubar partes da floresta para a construcdo de novas habitacGes e/ou areas de

plantio, coletar alimentos e preparar-se para a guerra, de sorte que o trabalho escravo os
desviava de suas principais atividades e seria um dos motivos para a revolta citada no
fragmento do livro didatico analisado. Conforme Venancio (1997) destaca, é preciso
reconhecer o papel importante do emprego da escraviddo indigena na fase inicial da
colonizagao, principalmente em aspectos econdmicos (VENANCIO, 1997), embora seja
diminuta (ou quase nula) a reflexdo a esse respeito, no conjunto dos livros didaticos
investigados.

Questdes relacionadas as problematicas étnico-raciais e ao trabalho sdo
enfatizadas nos livros didaticos; todavia, notamos auséncias fundamentais para o
presente debate, como as dificuldades enfrentadas pela populacdo negra em se inserir no
mercado de trabalho, a precariedade, a vulnerabilidade, o0s preconceitos e
discriminagdes nesse campo. Nessa perspectiva, é preciso que haja ndo s6 uma maior
visibilidade das condi¢bes as quais esses grupos estdo muitas vezes submetidos
(especialmente no mundo do trabalho) mas também compreenséo de que essas atrizes e
atores sdo plurais e tém sua ancestralidade, culturas e contribui¢do para nossa sociedade.
As obras devem reconhecer, cada vez mais, que existe um tratamento diferenciado
quanto a raca/etnia no social, entretanto, atenta-se para as agendas, lutas e discussdes
desenvolvidas por teoricas/os, pelo movimento negro, em documentos diretivos dos

Orgaos setoriais, a fim de que essas estruturas desiguais sejam modificadas.

3.3.1.3 Trabalho e classe

Dentre os fragmentos encontrados e selecionados dos livros didaticos de
Sociologia do PNLD, concernentes as unidades de registro elaboradas para tratar de
trabalho e classe social, apenas os que dizem respeito ao trabalho remunerado ganham
espaco nas obras. O trabalho sem remuneracdo €, mais uma vez, invisibilizado nesses

livros didaticos, apesar do trabalho doméstico ndo remunerado agravar a pobreza®. Pela

% Consideram-se extremamente pobres, em 2009, aquelas pessoas cuja renda domiciliar per capita
(RDPC) “era inferior a R$ 67,00; pobres, aqueles cuja renda situava-se entre R$67,00 e R$134,00;
vulnerdveis, se a renda fosse superior a R$134,00 e menor que R$465,00 (um salario minimo nesse ano);
e, por fim, ndo pobres os que dispunham de RDPC maior ou igual a um salario minimo em 2009. Em
2009, eram extremamente pobres 5,2% da populacdo; no inicio deste século, esta situacdo era vivenciada
por 10% dos brasileiros. Mais uma vez, as desigualdades sdo significativas: neste grupo, estdo 7,2% dos
negros e 3% dos brancos, cerca de 2% da populacdo do Sul/Sudeste e 11% dos nordestinos. O perfil da
populacdo, segundo estas categorias de situacao de pobreza, é apresentado por média de anos de estudos,
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primeira vez em nossa analise, o LD3 aparece com maior nimero de trechos

selecionados entre as obras, embora poucos fragmentos referentes a problematica
tenham sido encontrados e selecionados, destacando mudancas para a edi¢cdo de 2015,
do PNLD.

Notamos uma universalizagdo do sujeito no debate acerca do trabalho, como “o0s
trabalhadores”, “a classe operaria”, “os pobres”, “0s ricos”, “0s empresarios” em cada
classe. Conforme discutido, em nosso capitulo tedrico, acerca de classe e das criticas
feministas a essa categoria em seu modelo “classico”, essa universalidade é masculina.
Além disso, ndo se reconhece que o sistema capitalista se apropriaria das desigualdades
para se reproduzir; percebemos um ocultamento dos marcadores sociais da diferenca e,
consequentemente, da pluralidade de posicdes dos sujeitos e das contradicdes presentes
nessa esfera.

De acordo com Selene Herculano (2000), a reproducdo do sistema em virtude da
manutencdo das desigualdades também se articula a outros aspectos, “ndo apenas aos
mecanismos de reproducdo da pobreza (escassez de emprego, permanéncia das velhas
estruturas rurais, instabilidade do trabalho urbano etc.)”, mas também, e, conjuntamente
a “fragilidade institucional democratica, como falta de educacéo, falta de participacao
politica, falta de cidadania”, aspectos reconhecidos, segundo a autora, como “retro-
alimentadores da exclusdo” (HERCULANO, 2000, 12).

A esse respeito, podemos destacar também, com base em Lena Lavinas (2004,
25), que a pobreza é resultado “da desigualdade extrema imposta via mercado de
trabalho, pelos empregos pouco qualificados e, sobretudo, pelos niveis salariais
extremamente baixos, instituidos aquém dos patamares de subsisténcia”. Myrian
Matsuo (2009) argumenta que o “subemprego provisorio-permanente, a instabilidade no
trabalho, a inseguranga financeira, a pobreza e a auséncia de direitos acabam sendo a
dura realidade de milhdes de brasileiros, tanto homens, quanto mulheres, idosos e
jovens” (MATSUO, 2009, p. 14-15). Contudo, apesar das desigualdades sociais
provocadas pelo trabalho informal e o desemprego afetarem em sua quase totalidade as
camadas mais pobres, as desigualdades sociais sdo mais sentidas pelas mulheres pobres

e negras™, grupo especifico da populacio.

taxa de atividade e desemprego, uso do tempo e duracdo da jornada de trabalho” (MARCONDES et al.,
2013, p. 35).

% As mulheres negras “estdo sobrerrepresentadas no trabalho doméstico — séo 57,6% dos trabalhadores
nesta posicdo — e tém a menor presenca em posi¢des mais protegidas, como 0 emprego com carteira
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Parte significativa dos fragmentos encontrados e selecionados para o presente

debate é dos autores cléssicos da Sociologia, como Emile Durkheim, Karl Marx e Max
Weber. Entre as discussdes postas estd a relacionada a teoria de Durkheim, que se
contrapde & ideia de que seria necessario refrear os interesses de uma ou outra classe
para que houvesse melhores condi¢bes de existéncia, como propds, resumidamente,
Karl Marx. Para Durkheim, deveria haver agentes morais no Estado, na economia, nas
questdes sociais da sociedade, para que a harmonia e a coesdo fossem desenvolvidas.
Para Tania Quintaneiro (2002, p. 82), “Durkheim procurou no campo do trabalho, nos
grupos profissionais, um lugar de reconstrugdo da solidariedade e da moralidade
integradoras das quais lhe pareciam tao carentes as sociedades industriais”.

Mar, citado diretamente em um fragmento (e indiretamente em outro), trata dos
antagonismos de classe, mais especificamente os presentes entre o proletariado e a
burguesia. Em sintese, para o autor, quem detém os meios de produgdo (capitalista)
explora, pelo trabalho, quem nédo o tem (proletariado). Dessa exploragdo, a burguesia
extrai a mais-valia®®, ou seja, o excedente embutido na compra da forca de trabalho
vendida pelo proletariado. Esse proletariado é alienado em sua situacdo de exploracao,
ndo tem acesso aos meios de produgdo, e acaba submetendo-se a uma condicgdo
subalterna  para sobreviver, até tomar consciéncia de que faz parte da classe
revolucionaria que é, conforme afirmou Marx.

Quintaneiro (2002, p. 28) afirma que, para Karl Marx e Friedrich Engels, a
alienacdo associa-se “as condi¢fes materiais de vida, e somente a transformacgéo do
processo de vida real, por meio da acdo politica, poderia extingui-la”. Ou seja, como diz
a autora, com base em Marx e Engels, “na sociedade capitalista, o sujeito que realiza as
potencialidades da historia é o proletariado, libertando a consciéncia alienada que
atribui a realidade histérica uma aparéncia maégica, enfeiticada” (QUINTANEIRO,
2002, p. 28).

Um outro trecho selecionado por tratar da discussdao de Max Weber acerca da
ética protestante no trabalho deve ser indicado em nossa analise. O sucesso na esfera do
trabalho, ou seja, a prosperidade, representava, por volta do século XVI, com a Reforma

Protestante (ideologia puritana e calvinista), a “salvacdo espiritual” da pessoa, pois,

assinada. (p. 121) em estratos ocupacionais com baixo prestigio e menor remuneragdo, elas apresentam
maior participagdo, o que fica nitido no caso dos empregos domésticos” (MARCONDES et al., 2013, p.
77).

0 A taxa de mais-valia, é “a razdo entre trabalho excedente e trabalho necessério, é a expressdo do grau
de exploracéo da forga de trabalho pelo capital” (QUINTANEIRO, 2002, p. 45).
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significava que ela havia sido “escolhida” por Deus. Portanto, se vocé era “pobre”,

deveria buscar acumular a0 maximo por meio de seu trabalho e evitar
desperdicios/gastos supérfluos.

Quintaneiro (2002, p. 134) argumenta, com base em Weber, que o trabalho se
torna portanto “um valor em si mesmo, e 0 operario ou o capitalista puritano passam a
viver em funcdo de sua atividade ou negdcio e sO assim tém a sensacdo da tarefa
cumprida. O puritanismo condenava o 6cio, o luxo, a perda de tempo, a preguica”. Para
Weber, segundo a autora, a seguranca quanto a salvacao deveria ser alcangada através
do trabalho sem descanso, “‘o dia todo em favor do que lhes foi destinado’ pela vontade
de Deus, e glorifica-lo por meio de suas atividades produtivas. Estas tinham se tornado
um dever a ser metodicamente executado, possuindo um fim em si mesmas” (p. 134)

Como vimos, esses trechos selecionados para o debate acerca de classe e
trabalho, estdo localizados em livros distintos do PNLD (LD1, LD2 e LD3). Pensamos
que as referéncias aos autores “classicos” da Sociologia, deveriam ser mais frequentes
nos livros didaticos, mas isso nem sempre ocorre e, quando ocorre, aparece de modo
compartimentado, nas obras. Ao nosso ver, reconhecem-se as clivagens de classe e das
hierarquias relacionadas a essa problematica nas obras, representadas especialmente
pela insercdo do debate dos autores classicos da Sociologia, dando-se de modo geral um

tratamento igualitario quanto a classe nas mesmas.

3.3.1.4 Trabalho e geracao

Compreendemos geragdo, assim como juventudes (interesse maior de nossa
pesquisa), como categoria analitica, e, portanto, em permanente (des)construcao social,
cultural e histérica, em razdo da complexidade da vida em sociedade e dos diferentes
modos dessas/es jovens vivenciarem a sua condicdo juvenil, especialmente se
considerarmos os diferentes marcadores sociais articulados. Ha, nesse sentido, inimeras
questdes ligadas ao “ser jovem” as quais designam uma pluralidade néo ignorada e/ou
minimizada em nossa anélise, em vista de sua diversidade.

Em nossa investigacao acerca das questdes relacionadas ao trabalho e a geracao,
ha apenas um (1) fragmento encontrado e selecionado dos livros didaticos. O fragmento
eleito estd presente no LD2a, 0 que sugere mais uma vez que o livro em questdo (em
conjunto) contém (até o presente momento), em maior quantidade, problematicas de
interesse para nossa pesquisa em comparagao com os demais. A exclusdo do fragmento

de um triénio do programa para o outro indica ao menos duas possibilidades
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interpretativas, uma que consiste em perceber as alteracGes nas obras didaticas como

desejaveis, por sugerirem abertura ao novo de sua autoria, outra por indicar que se €
reduzida a insercdo dessa discussdo no PNLD 2012, e nos LDs de 2015 é nula, ao
menos como Visto em nossa analise de contelido, o que é preocupante, pois € para as/os
jovens do ensino médio que os livros analisados se destinam.

O trecho em questdo diz respeito a forte presenca de jovens (e também adultos)
no trabalho informal, no Brasil. O fragmento é interessante para pensar a situacdo da
juventude no mercado de trabalho, porém sem maiores informacdes a respeito de como
essa insercdo se faz, consideradas as inUmeras hierarquias geracionais nesse campo as
quais atingem mais fortemente as/os jovens.

As oportunidades para a juventude no contexto brasileiro do trabalho
remunerado sdo limitadas, visto que as/os jovens desempregadas/os, representam 63%
do total de desempregados no pais” (IBGE, 2008, p. 15), o que significa que essa
populacao sente mais fortemente os reflexos das desigualdades nessa esfera, e € a mais
sujeita a empregos informais, vulneraveis e precarios.

Nessa perspectiva, jovens de classe econdmica menos favorecida tém no
trabalho uma possibilidade de mobilidade social. Ao ingressarem como trabalhadoras e
trabalhadores, muitas vezes, essas/es jovens abandonam a escola. Mais tarde, a baixa
escolaridade representard, em grande parte dos casos, “vagas com menor remuneracao e
posicdes subordinadas” (MANDELLI, SOARES, LISBOA, 2011, p. 52). O contrario
acontece com jovens das classes média e alta, pois elas/es “adquirem alta escolaridade,
postergam sua entrada no mercado de trabalho e disputam as melhores vagas, obtendo,
assim, maior remuneracdo” (MANDELLI, SOARES, LISBOA, 2011, p. 52). Trata-se,
portanto, de acordo com as autoras, “de uma dindmica social que reproduz
desigualdades e que determina os modos de inser¢do dos jovens no mercado de
trabalho” (MANDELLI, SOARES, LISBOA, 2011, p. 52).

Diante do exposto, e conforme discusséo realizada no capitulo tedrico acerca da
categoria, o fragmento encontrado e selecionado do livro didatico ndo trata geracédo (e
juventudes) como categoria analitica e além de contemplar jovens e adultos de forma
igualitaria no mercado de trabalho, ndo os leva em consideracdo; portanto, as
hierarquias recaem mais sobre esse primeiro grupo. Os livros didaticos de Sociologia,
em nossa percepc¢do, poderiam incorporar mais as propostas dos documentos diretivos
dos drgdos setoriais do governo federal, em consonancia com a sociedade civil

organizada e das teorias a respeito dessa problematica, assumindo uma postura que
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busque atender a multiplicidade das juventudes, ponderando em seus capitulos acerca

do carater universal do ser jovem, para tornar visiveis suas posicGes de agentes

produtores de sua historia e ndo um “vir a ser”, conforme explica Dayrell (2003).
3.3.1.5 Trabalho e interseccionalidades

Considerando os diferentes marcadores da diferenca que operam nas relagdes
presentes no ambito do trabalho (remunerado e ndo remunerado), buscamos, nesse
topico, investigar a presenca das interseccionalidades entre género, raca/etnia, classe e
geracdo nos livros didaticos de interesse de nossa pesquisa. Para isso, selecionamos,
dentre os fragmentos encontrados nos LDs, aqueles que de algum modo operam com
essas problematicas. Dentre as URs propostas, apenas uma unidade de registro
(UR1.23) conta com trechos correspondentes, reconhecendo diferenciacbes de género,
raca/etnia, classe e/ou geragdo no &mbito do trabalho.

O LD2 (a e b) é, ainda uma vez, o que mais mobiliza trechos concernentes as
reflexdes de nosso interesse de estudo, 0 que, apesar das ressalvas discutidas na analise,
demonstra que as inser¢fes sdo validas e coerentes com questdes emergentes, tanto as
tedricas, quanto as das pautas e agendas da sociedade civil organizada como também
dos documentos diretivos dos Orgdos setoriais do governo federal. O trabalho
remunerado extradomiciliar € mais uma vez foco dessas discussfes encontradas e
selecionadas dos LDs; todavia, os multiplos marcadores sociais operaam de modo
articulado nessa esfera, seja no trabalho remunerado, seja no ndao remunerado
domiciliar, perpetuando inumeras desigualdades.

Nos fragmentos encontrados e selecionados para a presente unidade de registro,
as problematicas mais mobilizadas e que remetem as questdes de género, raca/etnia,
classe e geracdo sdo respectivamente as relacionadas a raca/etnia (etnias, escravidao,
negros, brancos, negros, ndo brancos), seguida de género (homem/homens,
mulher/mulheres), classe (posicao social e de renda, pobres) e geracdo (jovem/jovens).
Notamos que, embora haja a inclusdo de “jovens”, “mulheres”, “homens”, “etnias”,
“pobres”, “brancos”, “negros”, em conjunto num mesmo fragmento, ndo ha a
articulacao entre elas.

Além disso, ao nosso ver, a multiplicidade desses sujeitos é ocultada, haja vista
as diversas maneiras de ser “jovem”, “negro”, “mulher”, entre outros, no campo do

trabalho (remunerado ou ndo), e que operam para estabelecer hierarquias. Do mesmo
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modo, constatamos que ha, em grande parte dos casos, no mundo do trabalho, uma

universalizacdo das atrizes e atores sociais nos fragmentos indicados, sendo essa
universalidade masculina, o que também encontramos em outros momentos de nossa
analise.

Nesse aspecto, identificamos que h&a um tratamento diferenciado quanto a
género, racal/etnia, classe e geracao nesses trechos, pois o universal masculino aparece
em quase todos eles, quando articulamos as questdes de género, raca/etnia, classe e/ou
geracdo. Entretanto, hd mencdes, por exemplo, “homens e mulheres” em alguns dos
fragmentos selecionados, 0 que indica uma inclusédo da diferenca entre alguns dos
trechos analisados acerca do conteudo trabalho, seja na presente investigacdo das
interseccionalidades, seja nos demais momentos de nossa pesquisa, como trabalho e
género, trabalho e raca/etnia, trabalho e classe e trabalho e geracéo.

Contudo, notamos que ha, no conjunto desses fragmentos, uma abordagem
“subinclusiva”, conforme desenvolvido por Crenshaw (2002). Segundo a autora, e
conforme discutido no capitulo tedrico de nosso trabalho, quando essa “subinclusédo”
ocorre, “a diferenca torna invisivel um conjunto de problemas” (CRENSHAW, 2002, p.
176), e assim, somente podemos perceber 0 aspecto mais evidente das desigualdades,
enquanto estas tém diversas problematicas que se relacionam de modo interseccional e
teriam de ser colocadas em foco como género, raca/etnia, classe e geracgéo.

Conforme desenvolvido em cada categoria em sua relacdo com o trabalho, as
diferencas operam, sendo alguns grupos mais sujeitos a desigualdades e a hierarquias.
As interseccionalidades como ferramenta analitica contribui para que se apreenda a
articulacdo dessas multiplas diferencas e desigualdades existentes em diferentes
aspectos e contextos. Autoras, como Nina Degele e Gabriele Winker (representantes
alemés das interseccionalidades) afirmam que as categorias de diferenciacdo tém em
comum o fato de contribuirem com o capitalismo para a reproducdo da mao-de-obra
com custos mais favoraveis para a/o capitalista e mais desfavoraveis para as/os
trabalhadoras/es (DEGELE, WINKER, 2007, 2008, 2009 apud MATTOS, 2011).

A partir do uso das categorias de diferenciacdo, conforme proposto por Degele e
Winker e exposto por Mattos (2011), podemos compreender que as construgdes das
diferencas e desigualdades no ambito do trabalho sdo “naturalizadas e hierarquizadas
nas relacdes, praticas sociais e institucionais, gerando, muitas vezes, diferentes formas
de “exclusdo social, dor e sofrimento” (WINKER, DEGELE, 2009 apud MATTOS,
2011, p. 21). Essas diferengas, muitas vezes, produzem assimetrias e regulam, entre



127
outros aspectos, “o0 acesso ao mercado de trabalho e diferenciacfes salariais através de

classificacbes simbdlicas (...)” (WINKER, DEGELE, 2009 apud MATTOS, 2011, p.
14). Além disso, demarcam, em grande medida, a posicdo dos diferentes sujeitos no
mercado de trabalho, separando trabalho produtivo do trabalho reprodutivo, e definindo
também, as “possibilidades de acesso aos cargos de maior prestigio social e poder”
(WINKER, DEGELE, 2009 apud MATTOS, 2011, p. 13-14).

3.3.2 Conteudo estruturante: Instituicdes Sociais

Com o fim de investigar os fragmentos encontrados e selecionados em nosso
estudo para 0 conteudo estruturante “Instituicbes Sociais”, optamos por classificar os
fragmentos e analisa-los elegendo como foco a problematica socioldgica: visdo
idealista/harmOnica acerca das instituicbes x visdo das contradi¢cdes/hierarquias
presentes na estrutura dessas organizacOes sociais, a fim de perceber se o contetdo
avaliado leva em consideracdo as clivagens de género, racga/etnia, classe e geracdo
(re)produzidas nas instituicdes sociais. Além disso, nossa analise se pauta pela relagdo
entre publico e privado nas instituicbes sociais, compreendendo estas esferas como
relacionadas e rejeitando, portanto, qualquer dicotomia e a suposicdo de que elas
operam a partir de principios diferenciados no social.

Analisamos os trechos encontrados e selecionados para as URs, buscamos dar
atencdo as presencas, mas também as auséncias das problematicas de interesse de nossa
pesquisa, atentamos também para o tratamento igualitario e o tratamento diferenciado
de género, o tratamento raca/etnia, classe e geracdo nesses materiais. Concernente ao
contetdo estruturante Instituicbes Sociais, e segundo o Quadro 7 a seguir, podemos
observar os capitulos e subcapitulos dos livros didaticos de Sociologia selecionados e

conhecer 0 modo como as autorias organizam a discussao em questao.

Quadro 7: Capitulos e subcapitulos dos livros didaticos, segundo o conteudo estruturante
Instituicbes Sociais

Codificacdo Capitulos/subcapitulos

Cap. 1: O individuo, sua histéria e a sociedade.

Cap. 2: O processo de socializacéo.

O que nos é comum; As diferengas no processo de socializagdo; Tudo comeca na familia.
Cap. 3: As relagdes entre individuo e sociedade.

LD1la
LD1b

Karl Marx, os individuos e as classes sociais; Emile Durkheim, as instituicdes e o individuo; Max Weber,
o individuo e a acdo social; Norbert Elias e Pierre Bourdieu: a sociedade dos individuos; Cenario da
sociabilidade contemporénea.
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Cap. 8 (2012) e 10 (2015): As muitas faces do poder.
Em cena a garota 0rfa; Apresentando Michel Foucault; Curar, adestrar e punir; Os corpos doceis e o saber

LD2a interessado; Individuos e populac6es; O poder da resisténcia; Leitura complementar: o pandptico.

LD2b Cap. 12 (2012) e 14 (2015): Brasil, mostra a tua cara!

Caras e caras; A mancha Nacional; Tudo virando urbano; As muitas familias; Outros brasis; Leitura
complementar: Velhice ou terceira idade?

Cap. 14 (2012) e 16 (2015): O Brasil ainda € um pais catolico?

Por que a Sociologia se interessa pela religido?; Em que acreditam os brasileiros?; O que diz o Estado, o
gue faz a sociedade? A polémica sobre a pluralidade religiosa brasileira; Leitura complementar: a
invencdo das novas religides.

Cap. 4: Socializacdo e controle social.

LD3 Primeiras palavras; Socializacdo e instituicdes sociais; Controle social; Consideragdes sociolégicas —
Sociedade do espetaculo e relacionamento digitais entre jovens; Instrumento juridico — O Estado e o
desenvolvimento dos individuos.

Cap. 3: “O que se vé mais, 0 jogo ou o jogador?” Individuos e Institui¢Bes Sociais.
Definindo os termos da conversa; Papai, mamae, titia e 0s outros; Meus colegas, minha turma, meus

LD4 professores; Meu padre, meu pastor, minha mae de santo, os adeptos; O politico, o juiz, o funcionario e o
povo; As empresas, as associacdes e 0 esporte; Interdisciplinaridade.

Fonte: Livros Didaticos de Sociologia do Programa Nacional do Livro Didaticos — PNLD 2012 e 2015

A seguir, repetimos as unidades de registro elaboradas para a discussao acerca

das instituicGes sociais, a fim de facilitar a visualizacdo e compreensdo da analise que se

segue.
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Conteddo Estruturante: Instituicdes Sociais

Unidade Tematica de Contexto 2 (UC2):

e geracdo acerca das instituicBes sociais, especialmente na relagéo entre publico e privado.

Tratamento diferenciado/igualitario em relacdo a género, raca/etnia, classe

instituicBes sociais.

construidas
socialmente,
culturalmente e
historicamente  com
forte influéncia das
instituicdes sociais.

hierarquias
geracionais sdo
construidas
socialmente,
culturalmente e
historicamente  com

forte influéncia das
institui¢Bes sociais.

o % Categorias Analiticas
T ©
25
g3
O E Geénero Raca/etnia Classe Geragéo Interseccionalidades
UR2.1: Versa sobre as | UR2.5: Versa sobre as | UR2.9: Versa sobre as | UR2.13: Versa sobre | UR2.17: Versa
instituicbes sociais e | instituicBes sociais e o | instituicbes  sociais, | as institui¢cdes sociais | sobre as institui¢des
as diferenciacbes de | reconhecimento étnico- | sem tecer | e as distingdes | sociais e  tece
género, sem tecer | racial, sem tecer | consideragBes acerca | geracionais, sem tecer | consideracoes
consideragdes acerca | consideragcbes  acerca | das hierarquias | consideragcBes acerca | articuladas sobre as
das clivagens de | das hierarquias  de | relacionadas a classe | das hierarquias | hierarquias de
género; raga/etnia; social; relacionadas a | género elou
UR2.2: Versa sobre as | UR2.6: Versa sobre as | UR2.10: Versa sobre | geracéo; raca/etnia elou
instituicbes sociais e | instituices sociais e | as instituicBes sociais | UR2.14: Versa sobre | classe e/ou geracdo
tece consideragBes | tece consideracBes sobre | e tece consideragfes | as instituicBes sociais | e suas  relagOes
sobre as clivagens de | as hierarquias de | sobre as hierarquias | e tece consideraces | entre o publico e o
género; raga/etnia; relacionadas a classe | sobre as hierarquias | privado;
UR2.3: Versa sobre as | UR2.7: Versa sobre a | social; relacionadas a | UR2.18: Versa
relacbes  entre o | relacdo entre publico e | UR2.11: Versa sobre | geracéo; sobre as instituicdes
publico e o privado e | privado e 0| as relagbes entre | UR2.15: Versa sobre | sociais e  das
as diferenciacbes de | reconhecimento étnico- | publico e privado e as | a relagdo entre publico | distingbes de
género, sem se referir | racial, sem se referir as | distingdes de classe, | e privado, as | género e/ou
-£ as influéncias das | influéncias das | sem se referir as | instituicbes e  as | raca/etnia elou
'S | instituigdes sociais na | instituicbes sociais na | influéncias das | distinges geracionais, | classe e/ou geragao
& | construcdo e | construcdo e reproducdo | instituigdes sociais na | sem se referir as | de modo articulado,
9 | reproducao das | das  hierarquias  de | construcdo e | influéncias das | sem tecer
3. | clivagens de género; raga/etnia; reproducdo das | instituicGes sociais na | considera¢des sobre
é UR2.4: Versa sobre a | UR2.8: Versa sobre a | hierarquias construgao e | as relagBes entre
% | relagdo entre pUblico e | relagdo entre pUblico e | relacionadas a classe | reproducgéo das | publico e privado.
£ | privado e suas | privado, entendendo que | social; hierarquias
dicotomias e | eles sdo interligados e | UR2.12: Versa sobre | relacionadas a
hierarquias de género, | que as dicotomias e | arelagdo entre publico | geracéo;
tecendo consideragOes | hierarquias de raga/etnia | e privado, entendendo | UR2.16: Versa sobre
sobre a influéncia das | sdo construidas | que eles sdo | a interagdo  entre
instituicdes sociais. socialmente, interligados e que as | publico e privado,
culturalmente e | dicotomias e | entendendo que eles
historicamente com | hierarquias sdo interligados e que
forte influéncia das | econdmico-sociais sdo | as  dicotomias e

Na sequéncia esta o quadro que corresponde aos fragmentos encontrados e

selecionados para as unidades de registro do contetdo instituicdes sociais.
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Quadro 8: Fragmentos dos livros didaticos selecionados, referentes ao Conteldo
Estruturante Institui¢Bes Sociais

Conteado Estruturante: Institui¢des Sociais

Unidade Tematica de Contexto 2 (UC2): Na discussdo sobre as instituicfes sociais, especialmente sobre a relagdo entre publico e privado,

existe tratamento diferenciado/igualitario em relacdo a género, raga/etnia, classe e geracao.

Unidades de Reqistro/Fragmento

1988 que o patrio poder foi

abolido e estabeleceu-se a
paridade entre homens e
mulheres em relagdo aos

cuidados dos filhos (LD4, 2015,
p. 59).

Este tipo de familia, encabegada
por um homem e uma mulher,
¢ intitulada como monogamica
(LD4, 2015, p. 48).

O nivel de escolaridade das
mulheres subiu, em muitos
casos mais que o dos homens
(LD2a, 2012, p. 138). (LD2b,
2015, p. 224).
UR2.4

Simone de Beauvoir estuda a
fundo 0 desenvolvimento
psicolégico da mulher e os
condicionamentos que ela sofre
durante o periodo de sua
socializacdo [nas instituigdes
sociais], condicionamentos que,
ao invés de integra-la a seu
sexo, tornam-na alienada,
posto que é treinada para ser
mero apéndice do homem
(LD1a, 2012, p. 149). (LD1b,
2015, p.203).

crenca  [umbanda] perfeitamente
adaptada ao jeito de ser ndo s6 dos
negros, mas de todas as outras etnias
que compunham a sociedade brasileira
(LD2a, 2012, p. 171). (LD2b, 2015, p.
255).

Podemos de fato ter gente de todas as
cores e etnias, mas temos que calibrar
melhor, diante do espelho censitério,
essa autoimagem de uma formidéavel
diversidade religiosa (LD2b, 2015, p.
259).

UR2.6
Para compreendermos o impacto da obra
de Bastide sobre a sociologia brasileira,
basta lembrarmos que, antes dele, os
estudos sobre a cultura negra no Brasil
eram carregados de preconceito e
tratavam as manifestacBes religiosas
de origem africana como provas da
histéria e da inferioridade dos negros,
que deveriam ser rapidamente
“civilizados” pelos brancos superiores
(LD2a, 2012, p. 173). (LD2h, 2015, p.

256).
O concubinato entre portugueses e
mulheres indigenas e africanas

indicava elementos para a condigéo
feminina fora dos padrdes prescritos
como certos por parte da sociedade de
origem europeia que ditava as regras de
poder (LD4, 2015, p. 59).

desproporcionais:  de
modo geral, familias
mais pobres tendem a
apresentar um gasto
com moradia [...]
superior ao de
familias de classe
media e alta (LD2b,
2015, p. 291).

[72}
©
§ Género Ragca/etnia Classe Geragéo
=
O
UR2.1 UR2.5 UR2.10 UR2.13
Mas é s6 na Constituicio de | Os intelectuais diziam que era uma | Custos de moradia | Nos outros dias da

semana vai a escola,
onde encontra
crianca da mesma
idade e também
outros adultos
(LD1a, 2012, p. 18).
(LD1b, 2015, p. 22).

Enfim,
alguém
(crianca/jovem/adul
to) entra na escola
encontra outra forma
de socializacéo,
outras regras de
convivéncia e outras
pessoas com as quais
se relaciona (LD4,

quando

2015, p. 52).

Houve um tempo em
que falar de
educagdo  escolar
era afirmar uma
perspectiva de

futuro para as novas
geracdes de criangas
e jovens (LD4,
2015, p. 49).

Interseccionalidades

Fonte: Dados retirados do livros didaticos de Sociologia do PNLD 2012 e 2015. Na UR2.2, UR2.3,
UR2.7, UR2.8, UR2.9, UR2.11, UR2.12, UR2.14, UR2.15, UR2.16, UR2.17 e UR2.18, ndo encontramos
fragmentos correspondentes nos livros Didaticos de Sociologia.

Nesse momento, damos prosseguimento a analise proposta em nosso estudo a

comecar dos capitulos destinados a tratar das Instituicbes Sociais referidos nos livros

didaticos a luz das categorias género, raga/etnia, classe, geracdo, interseccionalidades.
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3.3.2.1 Instituicédo social e género

De modo geral, mais uma vez, ndo podemos dizer que a categoria género esta
incorporada como tal nos trechos destacados, embora haja o reconhecimento de
diferenciacBes de género. Entre todas as instituicdes sociais existentes, familia e escola
sdo as que aparecem nos fragmentos encontrados e selecionados para essa discussao.
Em linhas gerais, notamos um tratamento igualitario em relacdo aos géneros nos
fragmentos da UR2.1, mas que indica que h4 uma visdo harménica e idealista das
instituicBes sociais, sem referéncia, portanto, aos efeitos dos papéis tradicionais de
género como reprodutor das hierarquias presentes nessas esferas e sentidas tanto no
publico, quanto no privado.

Entre as URs propostas, hd apenas duas que contam com fragmentos, uma
(UR2.1) faz diferencia¢Bes de género, mas sem se referir as clivagens de género nesse
ambito, e outra (UR2.4) que trata do publico e do privado e das hierarquias de género,
considerando a influéncia das instituicGes sociais nesse processo. O livro didatico que
conta com mais fragmentos para a discussao acerca das institui¢cbes sociais e género € o
LD4, livro do PNLD 2015. Apesar das ressalvas, a obra demonstra um maior interesse
na inser¢do desse debate, a0 menos diante de nossa andlise de conteddo. Interpretamos
esse diferencial do livro em questdo como uma possivel mudanca (ainda que minima)
provocada por influéncias externas ao PNLD (documentos dos 6rgdos setoriais do
governo federal, movimentos sociais, teorias), com mais ressonancia no PNLD 2015.

A respeito da esfera doméstica, mais especificamente a familia, Susan OKin
(2008) afirma que “as mulheres tém sido vistas como ‘naturalmente’ inadequadas a
esfera publica, dependentes dos homens e subordinadas a familia” (OKIN, 2008, p. 307-
308). Esses pressupostos, segundo a autora, “tém efeitos de grande alcance na
estruturacdo da dicotomia® e de cada uma das esferas que a compdem” (OKIN, 2008, p.
307-308). Okin (2008) afirma que ha uma percepcdo da familia por parte de tedricos
politicos mais antigos, e encontrada também nos contemporaneos por “heranca”, que
ignora a familia e as hierarquias nela presentes, como a “divisdo do trabalho que nela se
d4, as formas de dependéncia econdmica a ela relacionadas e a estrutura de poder”
(OKIN, 2008, p. 308).

* Segundo Okin (2008, p. 307) “no interior da dicotomia publico/doméstico, permanece uma
ambiglidade, resultando diretamente das praticas e teorias patriarcais do passado, que tem sérias
conseqliéncias praticas — especialmente para as mulheres”.
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Para Chiara Saraceno (1997, p. 14), a familia seria o espa¢o histérico e

simbolico “no qual e a partir do qual se desenvolve a divisao do trabalho, dos espacos,
das competéncias, dos valores, dos destinos pessoais de homens e mulheres, ainda que
isso assuma formas diversas nas vérias sociedades” (SARACENO, 1997, p.14). De fato,
nas Ultimas décadas a vida familiar se modificou, especialmente apds os anos 1980
(GOLDANI, 1994). Alguns dos motivos pelos quais essa década apresentou mudangas
significativas na populacdo brasileira seria, segundo Ana Maria Goldani (1994), entre
muitos motivos, a maior presenga das mulheres nos espacos publicos, “acompanhada
pelas discussbes sobre feminismos, trabalho, desigualdade e direitos da mulher”
(GOLDANI, 1994, p. 8). Essas transformacdes, de acordo com a autora, sdo parte “de
um movimento mais amplo da sociedade brasileira, marcado pela busca da democracia
e afirmagdo dos direitos de cidadania que desemboca na Constituicdo brasileira de
1988” (GOLDANI, 1994, p. 8).

Um dos fragmentos encontrados e selecionados para a UR2.1 indica que o patrio
poder (poder paternal, ligado a imagem do homem como chefe da familia e que detém o
poder de todas as decisdes e também dos membros em si) foi extinto a partir da
Constituicdo brasileira de 1988. Com a Constituicdo de 1988 e também a partir do novo
Cddigo Civil de 2002 houve, de fato, muitas transformacOes legais, ainda que haja
muito 0 que avancar no ambito real dessa esfera. Nessa perspectiva, conforme declara
Goldani (1994), apesar de mudancas nos arranjos familiares nas Gltimas décadas®, as

conquistas constitucionais*”

, infelizmente ndo houve “efeitos praticos em termos de
qualidade de vida para a maioria dos brasileiros” (GOLDANI, 1994, p. 8),
especialmente para as mulheres.

Okin argumenta que, ndo obstante a instituicdo familiar ndo estar
“inevitavelmente ligada a sua estrutura de género”, enquanto nao transformarmos essa

estrutura, “ndo poderia haver qualquer esperanca de igualdade para as mulheres, seja na

*2 Segundo 0 Censo 2010, realizado pelo IBGE, os arranjos domésticos distintos da familia nuclear
“tradicional”, ou seja o arranjo conjugal de casal com filhas/os, somam 59% no pais, 0 que representa
uma “dramatica diminuigdo do peso relativo do arranjo mais tradicional” (GOLDANI, 1994, p. 10). Essas
transformagdes nos arranjos familiares nas Ultimas décadas, “mudaram as condi¢Bes de reproducdo da
populagdo, mudaram os padrdes de relacionamento entre os membros da familia, os modelos de
autoridade estdo em questionamento, a posicdo relativa da mulher alterou-se profundamente”
(GOLDANI, 1994, p. 10).

3 Esses principios constitucionais, segundo Goldani (1994) alteraram o direito de propriedade das
mulheres casadas, facilitaram o divdrcio, reconheceram os mesmos direitos legais as/aos filhas/os, e
estabeleceram os direitos e deveres dos membros da familia, a partir da ocupagdo na mesma.
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esfera doméstica, seja na publica” (OKIN, 2008, p. 313). Um outro aspecto que

gostariamos de comentar a respeito dos trechos encontrados e selecionados dos LDs,
ainda no concernente a UR2.1, é o que diz respeito, ainda que de forma indireta, a
instituicdo escolar. O fragmento destaca que a escolaridade feminina vem subindo em
relacdo a masculina®, embora deixe de fazer qualquer referéncia as desigualdades
educacionais por clivagem de género.

Nesse sentido, sendo a escolaridade um importante fator de desenvolvimento
social, cultural e econémico do pais e das atrizes e atores envolvidas/os, sugere-se que
os livros didaticos acolham, de forma mais significativa, a problematica, considerando-
se que, segundo Marilia Pontes Sposito (2003), no ambito do estudo sociologico da
escola, “nédo se nasce aluno, alguém torna-se aluno (...), sendo marcantes as orientacdes
que derivam ndo sé de sua origem social ou étnica como do fato de terem nascido
homens ou mulheres)” mas também “de uma forma peculiar de sua insercéo no ciclo de
vida — a infancia e a juventude (...)” (SPOSITO, 2003, p. 218).

Em relacdo a UR2.5, que versa sobre as hierarquias de género e a relagédo entre
publico e privado, com consideracfes a respeito da influéncia das instituicdes sociais
nesse processo, encontramos apenas um trecho nos livros didaticos. No paragrafo em
questdo, a autoria da obra destaca que, com base em Simone de Beauvoir® — fildsofa
existencialista francesa, uma das mais importantes autoras dos estudos feministas — as
mulheres, a partir de sua vivéncia cotidiana em diferentes esferas (especialmente, por
que néo dizer, a partir das institui¢cbes sociais), teriam uma formacao, a respeito do que
é socialmente aceito como “ser mulher”, ou seja, aprenderiam a ser “o outro”, o
complemento do masculino.

Baseado na andlise do fragmento, compreendemos que a familia e demais

instituicBes e grupos sociais envolvidos desenvolvem um entrelacamento do publico e

* Segundo pesquisa do IBGE, Estatisticas de Género - Uma analise dos resultados do Censo
Demografico 2010, feita em parceria com a SPM-PR e o Ministério do Desenvolvimento Agréario (MDA),
baseado no Censo Demogréafico, por meio da comparacdo entre os anos de 2010 e 2000, “no ensino
médio, houve aumento da frequéncia escolar feminina de 9,8% em relagdo a masculina no periodo
considerado” (BRASIL, 2014, s/p). A taxa feminina, segundo informag6es oficiais foi de “52,2%, para
uma taxa masculina de 42,4%” (BRASIL, 2014, s/p). Um dos motivos pelo qual houve essa crescente na
escolaridade feminina em comparacdo com a masculina foi, segundo informacGes do site do governo
federal “a reducédo na proporc¢éo de adolescentes (15 a 19 anos) com filhos. Este caiu na década, de 14,8%
para 11,8%. A gravidez precoce é um dos motivos para que adolescentes interrompam os estudos”
(BRASIL, 2014, s/p).

* Pensamos que o fato de Beauvoir estar presente nesse livro (ainda que brevemente) mostra uma
preocupacdo com as problematicas investigadas por ela e do reconhecimento da importancia de suas
obras e teoria, ainda mais se considerarmos que, de modo geral, as autoras feministas tém espaco quase
nulo nos livros didaticos analisados.
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do privado, onde o lar e as relagdes internas nele, representadas pelo privado, véo-se

constituir e receber influéncias também do pudblico, a partir dos cddigos, valores,
normas, regras culturais transferidas e (re)produzidas, por exemplo, pela escola, igreja,
entre outras, a esse sujeito. As desigualdades de género, ao nosso ver, sao evidenciadas
e h& uma visdo das instituicdes sociais como reprodutoras de hierarquias e
desigualdades, ainda que de maneira sutil.

Explica Okin (2008) “muito freqlentemente, na teoria politica, os termos
‘publico’ e “‘privado’ sdo usados com pouca preocupagdo em relacdo a sua clareza e sem
definicdo precisa, como se todos soubessem o que querem dizer (...)” (OKIN, 2008, p.
306). Entretanto, com base nas teorias de género e feministas e discutindo sobre essa
questdo, os feminismos contemporaneos colocam um desafio significativo a esse
respeito, a saber que “a esfera da familia e da vida pessoal é tdo separada e distinta do
resto da vida social que essas teorias poderiam legitimamente ignora-la” (OKIN, 2008,
p. 313).

Acerca das URs da qual ndo encontramos fragmentos, o que é comum entre elas
é o fato de ndo considerarem que as instituicdes sociais sdo generificadas e também de
ndo fazerem referéncia as influéncias das instituicGes sociais na construcdo e
reproducdo de clivagens de género. De modo geral, levando-se em conta os dados, 0s
fragmentos encontrados e selecionados consideram as relagcdes sociais presentes nas
instituicBes sociais com uma visdo harménica, e que, portanto, poderiam desenvolver
uma visdo que leve em perspectiva as contradi¢des e hierarquias de género no interior
das instituicOes sociais.

Considerando nosso aporte tedrico, percebemos o publico e o privado como
intimamente relacionados, entretanto, na analise dos fragmentos dos livros didaticos de
Sociologia, segundo género e instituicbes sociais, notamos que eles ndo desenvolvem,
de maneira significativa, essa perspectiva, e que, em grande medida, ante os trechos
encontrados e selecionados, colocam as instituicbes de modo a ndo reconhecerem as
hierarquias relacionadas a género nesse ambito, fazendo, portanto um tratamento

diferenciado quanto a género.

3.3.2.2 Instituicao social e raga/etnia

A instituico que prevalece nesse topico de discussdo € a religiosa,
diferentemente do que ocorre na investigacdo acerca de género. Nesse topico, damos
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especial atencdo aos fragmentos encontrados e selecionados que fazem referéncia as

desigualdades étnico-raciais no ambito das instituicdes sociais, e a intima relacédo entre
publico e privado observadas nessas instituicdes. Refere Cristina Pompa (2012, p. 159)
“desde o inicio da construcdo dos campos disciplinares, do corpus tedrico e dos
instrumentos metodoldgicos das ciéncias sociais, a religido tem se encontrado na base
de suas preocupacdes® (...)”. Contudo, para Pompa (2012, p. 159), atualmente ainda é
raro uma “problematizacdo historica (ou, desconstrucdo, como preferem alguns), dos
binbmios sagrado-profano, publico-privado, religioso-civil, tdo frequentemente
utilizados ambiguamente (...)” quando do estudo dessa institui¢éo.

Concernente a categoria raga/etnia e o contetdo instituicdes sociais, dentre as
elaboradas para a analise dos livros didaticos, contamos com apenas duas unidades de
registro nas quais se faz referéncia a presenca de fragmentos correspondentes. Dessas
URs, uma trata das instituicGes sociais e do reconhecimento étnico-racial nessa esfera,
mas sem tecer consideracOes a respeito das hierarquias de raca/etnia, e a outra faz
consideracdes acerca das hierarquias de raca/etnia.

No primeiro trecho encontrado e selecionado para nossa discussdo, hd uma
mencdo a umbanda na qual esta é considerada como uma religido “perfeitamente
adaptada” ao povo brasileiro*’ e ndo se faz distincdo de etnia. De acordo com o
fragmento, podemos interpretar que a autoria compactua com uma Visdo
idealista/lharmbnica de organizacdo e estrutura dessa instituicdo social religiosa. O
trecho ndo elucida as clivagens de poder entre as religifes e as racas/etnias que ha no
Brasil e nem com preconceitos, desigualdades e estigmas que ocupam esses espacos € se
entrelacam no publico e no privado.

Concernente ao segundo trecho da UR2.6, podemos notar que se reconhece a
diversidade étnico-racial existente no Brasil, mas a pluralidade religiosa deve ser

revista. Nesse fragmento, interpretamos que ha& o reconhecimento étnico-racial, com a

*® Segundo Pompa (2012, p. 159), nas Ciéncias Sociais, h4 alguns pensadores classicos que refletem a
respeito da religido: “efervescéncia religiosa como celebracdo do proprio social e as categorias religiosas”
(Durkheim), “as formas de religido como diferencial evolutivo na definicdo dos estagios culturais”
(Tylor), e, a partir do conceito de secularizacdo, “fundamento da modernidade, como distingdo
irreversivel entre religioso e civil” (Weber).

*" De acordo com Guilherme Guimardes Leonel (2010, p. 395) “a constatagdo diante dos censos e
pesquisas das Ultimas duas décadas é de que o campo religioso brasileiro contemporéaneo é composto de
muitas religifes e de referéncias institucionais diversas”. Nesse sentido, diante de inimeras possibilidades
e dindmicas dessa instituicdo, podemos ainda falar “de uma religido dos brasileiros?” (LEONEL, 2010, p.
396).
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preocupacao de considerar o Brasil como um pais onde a “democracia racial” prevalece,

entretanto, as clivagens de poder existentes entre as religides e as ragas/etnias mais uma
vez ndo sdo (mas poderiam estar) tratadas no trecho.

Segundo Prandi (2004), a maior parte dos atuais seguidores das religies afro-
brasileiras nasceu catélica®® e adotou a religido que professa hoje em idade adulta. Ndo
é diferente para evangélicos e membros de outros credos (PRANDI, 2004, p. 224).
Desde seu inicio, as religides afro-brasileiras*® se fizeram sincréticas, e, de acordo com
Reginaldo Prandi (2004, p. 223), a umbanda é a:

a Unica grande religido afro-brasileira destinada a se impor como
universal e presente em todo o Pais. E de fato ndo tardou a se espalhar
também por paises do Cone Sul e depois mais além. Chamada de "a
religido brasileira" por exceléncia, a umbanda juntou o catolicismo
branco, a tradi¢do dos orixas da vertente negra, e simbolos, espiritos e
rituais de referéncia indigena, inspirando-se, assim, nas trés fontes
basicas do Brasil mestico (PRANDI, 2004, p. 223).

No campo religioso, conforme é sabido, ha inimeras contradic6es, representadas
por uma constante pressdo de determinados grupos contrarios as religides de matriz
africana no Brasil os quais se manifestam preconceituosa e violentamente reprimindo
manifestacdes religiosas e até questionando sua condicao de religido e isso precisa estar
evidente nos livros didaticos. H& pouco tempo, as religides de matriz africana “eram
proibidas e, por isso, duramente perseguidas por 6rgdos oficiais” (PRANDI, 2004, p.
225). Atualmente, essas religides continuam a sofrer inimeras agressdes, “hoje menos

da policia e mais de seus rivais pentecostais®, e seguem sendo vitimas de preconceito, o

*8 De acordo com Guilherme Guimaraes Leonel (2010, p. 395) “durante a primeira metade do século XX,
0 espaco publico republicano destinado as religiGes foi desenhado sob a hegemonia das instituicdes
catolicas, que contaram com a simpatia e a cumplicidade de inimeras esferas do Estado. O que ocorreu a
partir da segunda metade do século XX é que a Igreja Catdlica passou a perder sua posi¢do hegemdnica e
sofreu enorme desgaste. Tal instituicdo inauguraria uma abertura diplomatica em relagéo aos “povos ndo-
crentes” e passaria a admitir o esforgo pelo reconhecimento das religides ndo ocidentais e de outros ramos
do cristianismo, mesmo aqueles gerados dentro de suas préprias estruturas de outrora, e expurgados como
expressdo do paganismo ou do diabo. A partir de entdo, estratégia convencional de combate direto a
outros cultos, ja sem eficécia, abriu caminho para que outros cultos disputassem a legitimidade de sua
presenca no espaco social”.

* As religides sdo: “candomblé da Bahia, 0 xangd de Pernambuco, o tambor-de-mina do Maranhéo, o
batuque do Rio Grande do Sul e outras denominac@es, todas elas arroladas pelo censo do IBGE (Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica) sob o nome unico e mais conhecido: candomblé” (PRANDI, 2004,
p. 225); ou ainda, “congadas, terreiros de candomblé, umbanda, macumba, rodas de tambores, praticas de
feiticaria, benzeduras e curandeirismo” (LEONEL, 2010, p. 384).

%0 Leonel (2010, p. 383) afirma que a intolerancia s religides de matriz africana ¢ reflexo de um passado
(século XX) em que as religiGes “populares” (ou ligadas as camadas mais populares), especialmente
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mesmo preconceito que se volta contra 0s negros, independentemente de religido”

(PRANDI, 2004, p. 225).

Quanto ao segundo fragmento da UR2.6, identificamos que ele foi inserido,
segundo nossa analise de conteddo, apenas na edi¢do dos livros didaticos do PNLD
2015 (LD2b), o que sugere uma mudan¢a da autoria do livro didatico (ainda que
minima) no sentido de abertura as influéncias externas, representadas, ao nosso ver,
pelas pressdes do movimento negro, documentos da SEPPIR, e também das discussdes
tedricas/académicas a esse respeito.

Concernente a UR2.7, unidade de registro que leva em consideragdo as clivagens
de raca/etnia para tratar do conteudo instituicbes sociais, o primeiro trecho que
destacamos é aquele que trata da obra de Roger Bastide e o0 impacto positivo que ela
teve para um maior conhecimento e valorizagdo das manifestagdes religiosas de matriz
africana no Brasil. Bastide foi um importante pensador que contribuiu para descortinar
questdes antes pouco desenvolvidas; suas reflexdes sdo, a nosso ver, ainda
fundamentais, visto ainda existirem na atualidade, concepg¢des equivocadas que
sustentam a existéncia de uma “inferioridade” negra e uma “superioridade” branca,
concepcdes que refletem nas religides e permeiam o cotidiano de diferentes atrizes e
atores, no publico e no privado. Essa suposta “inferioridade” e “superioridade”
étnico/racial, esta, conforme destacamos em nosso capitulo tedrico, ancorada no
racismo, interpretado pela Sociologia como uma construcdo social, sem suporte em
tracos fisiondbmicos ou de genotipo.

A respeito do publico e do privado na instituicdo religiosa, Prandi (2012) destaca
que ha uma discussdo em torno da secularizacdo do Estado brasileiro, uma vez que
existe uma “natureza de construcdo processual, transitoria e discursiva da dimenséo do
religioso e de suas relagdes com o politico e o civil” e também, “sobre o papel da
religido na prépria constituicdo do espaco publico enquanto definidora de codigos e
valores de cidadania (...)” (PRANDI, 2012, p. 162). Assim, Martino (2012) esclarece:

aquelas relacionadas a populacdo afro-descendente, foram insistentemente perseguidas “atacadas
inclusive sob a acusacdo de charlatanismo, taxando-se-as como um problema de saide publica e
criminalizando-se-as®®” (LEONEL, 2010, p. 383). Além dessa intolerancia, ha outra forma de analisarmos
essa problematica, que é a partir da percepcdo de que a umbanda e o candomblé, por exemplo, “séo
bastante valorizados no mercado de servicos magicos e sempre foi grande a sua clientela”, o que
certamente traz incdmodo as “incontaveis agéncias de servicos magicos e esotéricos de todo tipo e
origem, sem falar de outras religibes, que inclusive se apropriam de suas técnicas, sobretudo as
oraculares” (PRANDI, 2004, p. 229).
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em seu aspecto estritamente tradicional, a religido ndo conseguiu
garantir sua presenca em uma sociedade racionalizada, na qual estaria
— se ndo esta — restrita ao espaco da vida privada; no entanto, ao que
tudo indica, sua insercdo no ambiente midiatico vem permitindo a
religido sair da margem e ocupar uma parte importante das discussoes
dos assuntos publicos — mesmo que, nesse processo, como observado,
ela ndo possa mais reclamar o respeito a priori as suas concepg¢des
metafisico-teoldgicas, mas, ao contrario, precise se adequar as regras
do jogo. A visibilidade da religido, no espaco publico, vem nesse
sentido mostrando consequéncias além do préprio campo da midia ou
da religido, mas constrdi novas formas de integracdo com o cotidiano
do individuo, mas também das comunidades e da politica
(MARTINO, 2012, p. 120).

A (ltima discussdo que destacamos da presente UR é a Unica que ndo versa
acerca da instituicdo religiosa. O fragmento em questdo diz respeito ao “concubinato
entre portugueses e mulheres indigenas e africanas”, descrevendo o fato de ter havido
relacdes nao-oficiais entre brancos e negras/indigenas no Brasil coldnia, como algo fora
dos padrdes culturais estipulados na Europa, que era o casamento.

Segundo informacdes do Erario mineral de Luis Gomes Ferreira®, publicado em
1735, organizado por Junia Ferreira Furtado (2002), “ter uma concubina escrava mina
era considerado um sinal de prestigio e um indicio seguro de sorte para 0 minerador”
(FERREIRA, 2002, p. 87). Ferreira (2002) destaca também que muitos homens
“compravam as escravas pelas quais se apaixonavam, pagando ouro para alforria-las de
seus donos” (FERREIRA, 2002, p. 87). O concubinato entre os europeus e as indigenas
também é parte da histdria, haja vista “as denuncias frequentes nas devassas do Bispado
contra 0 amancebamento com concubinas carijés” (FERREIRA, 2002, p. 54). Segundo
Ferreira (2002) “as familias constituidas pelos primeiros povoadores custaram a se
adaptar as normas da igreja” (FERREIRA, 2002, p. 54), o que, podemos perceber,
demonstra claramente, assim como nas demais exposicdes, a interconexao entre publico
e privado e as diferentes institui¢des sociais.

Segundo Ferreira (2002, p. 99), havia uma forte pressdo da Igreja para ndo

permitir o concubinato:

Os condenados na devassa eclesiastica tinham de pagar uma multa de
cerca de 2 1/2 oitavas por pessoa do casal de amancebados, o que ndo

5! LLufs Gomes Ferreira ndo veio para Minas Gerais-MG “com o intuito primeiro de se dedicar & medicina
ou a cirurgia; veio para tentar a fortuna na mineracdo, que esperava 0 enriquecesse em poucos anos.
Perdido nos sertbes das Minas, em pouco tempo comecgou a exercer a medicina como cirurgido-barbeiro,
pois, segundo ele, ‘nestas Minas aonde ndo chegam médicos nem cirurgides, padecem os povos grandes
necessidades’” (FERREIRA, 2002, p. 11).
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era muito. Eram, porém, obrigados a assumir o compromisso de sair
de casa e de pbr termo a situagdo irregular de vida. A questdo das
denlncias se tornava mais grave quando da reincidéncia das
condenacBes. Uma terceira condenacdo implicaria a excomunhdo.
Essa ameaca era considerada intimidadora, embora fosse pequeno o
nimero dos reincidentes que chegavam a ser sentenciados
(FERREIRA, 2002, p. 99).

Desse modo, qualquer relacionamento ndo constituido oficialmente e que
chamasse a atengdo por fugir a regra do casamento, poderia ser denunciado *“aos
vigarios durante as devassas do Bispado” (FERREIRA, 2002, p. 87), o que demonstra o
poder de regulacdo da instituicdo religiosa na esfera do publico e do privado. Afirma
Moacir Rodrigo de Castro Maia (2010), ao estudar sobre portugueses e africanas/os na
vivéncia do compadrio em Minas Gerais (1720-1750), que com medo de serem
denunciados por concubinato, muitos europeus tornavam-se compadres das maes de
seus filhos e ndo declaravam a paternidade, pois, “pelas leis da Igreja, 0s que se uniam
pelos lagos de compadrio — pais com compadres e afilhados com seus padrinhos —
tornavam-se parentes espirituais (...)” (MAIA, 2010, p. 41). Outra alternativa, de acordo
com o documento de Ferreira, era fugir para outras regides e ficar com a/o parceira/o
“em uma casa alugada separada (...) como era 0 costume entre 0S casais néo
constituidos oficialmente para fugirem dos bragos vigilantes da Igreja” (FERREIRA,
2002, p. 23).

Conforme nosso estudo, muitas mulheres tiveram envolvimento amoroso
voluntario com os europeus; por outro lado, porém, conforme Ferreira (2002) escreve
“nédo era incomum casos de maus tratos e de violéncia praticados pelos senhores para
com suas negras minas concubinas” (FERREIRA, 2002, p. 87). Maia (2010, p. 50)
também destaca situagbes de “constrangimentos e violéncias®® senhoriais em ter a
escrava de aceitar manter contato amoroso com seu senhor”.

Em relag&o a esse tdpico, notamos que o LD2 é o que mais conta com trechos. O
fato dos fragmentos tratar com mais énfase, em sua maioria, acerca da instituicao

religiosa demonstra que foi esse caminho o adotado pelas autorias dos livros no

52 por exemplo, conforme documento presente no trabalho de Maia (2010): “Jodo da Cunha [...] tem de
suas portas adentro uma escrava por nome Rosa da qual tem um filho [...] e em certa ocasido [...] ndo
querendo ela tornar para sua companhia andou com ela as pancadas” (MAIA, 2010). Ou ainda, como
Ferreira também descreve em seus escritos que Leonardo Domingos Alvares de Azevedo, em 1722,
andava concubinado com uma de suas escrava (sem nome) e, com ciimes de Antonio F., “a matara com
acoites e enterrara detras de sua casa, e sabe testemunha por ouvir dizer a Francisco Cardozo e a varias
pessoas que estava morta e a tivera em castigos a dita negra mais de seis meses” (FERREIRA, 2002, p.
87).
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desenvolvimento das problematicas étnico-raciais e as instituicbes sociais. Parece que

essa discussao (a0 menos em alguns dos trechos) raca e etnia ficam proximas do uso
como categoria analitica — entendida da forma como Guimardes (2003) a desenvolve, ou
seja, aquela que faz sentido apenas no corpo de uma teoria; embora possamos
considerar também que as poucas inser¢des encontradas nao nos permitam confirmar
que tal perspectiva seja adotada, de fato, no conjunto dos capitulos e livro.

De maneira geral, percebemos que a instituicdo é ora vista sob uma visao
idealista/harmdnica, ndo condizente, portanto, com as hierarquias e relagcdes de poder
relacionadas a raca/etnia na dindmica do social (especialmente nos fragmentos da
UR2.6); ora € interpretada de modo a serem compreendidas tendo em vista essas
contradi¢cBes (como na UR2.7), ainda que, por vezes, de forma sutil. Notamos assim,
nesse tdpico, ora a existéncia de um tratamento étnico-racial igualitario, ora de um
tratamento diferenciado quanto a raca/etnia. Além disso, as unidades de registro que ndo
contam com fragmentos que a elas fazem referéncias (UR2.8 e UR2.9), tém em comum,
grosso modo, o fato de tratarem do publico e do privado e sua relacdo com as
instituicBes sociais, 0 que, diante de nossa discussdo tedrica, pode significar um
distanciamento da perspectiva de que “o pessoal é politico”, o privado e o publico se

relacionam, enfim, as conjunturas particulares sdo estruturadas por fatores publicos.

3.2.2.3 Instituicéo social e classe

Concernente ao contetdo instituicBes sociais e a categoria classe, buscamos
interpretar os fragmentos com base na estrutura econdmica desigual dessas organizacoes
sociais. Apenas um fragmento foi encontrado e selecionado para a presente discussdo
(UR2.11), que trata das instituicbes sociais, considerando as hierarquias que se
relacionam a classe social. Essa citacdo vem do LD2b, ou seja, consta apenas na edi¢do
do PNLD 2015, o que indica, mais uma vez, ainda que minimamente, que ha insercdes e
mudancas no presente livro didatico, de um triéncio do programa para o outro.

A respeito do fragmento encontrado e selecionado para a UR em questdo, a autoria
apresenta uma informacéo sobre a instituicdo familiar e a classe social, problematizando
0s gastos superiores das familias mais pobres com moradia em comparacdo com os de
classes mais altas. Em nossa compreensdo, o trecho corresponde a uma visdo da

instituicdo familiar que leva em consideracdo as hierarquias de classe, sendo classe
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entendida, em nosso trabalho, como relacionada ao conceito de poder, de estratificacao,

de honras e prestigios, além do econémico, conforme desenvolvido por Weber (1974).

Diante do fragmento e da discussdo teorica acerca de nossa concepcao de classe,
na media do pais, as despesas com habitacdo ocupam, segundo dados do IBGE em
relacdo a habitacdo por recorte de classe:

0 primeiro lugar no ranking nos dois extremos de rendimento, mas
chegam a 37,15% na faixa mais baixa, enquanto na mais alta ficam em
22,79%. S6 o item aluguel consome 17,27% na mais baixa e 10,08%
na mais alta. Por outro lado, a classe mais alta investe uma parcela
maior em aquisicdo de imdvel (7,15%) do que a mais baixa (0,68%)
(BRASIL, 2004, s/p).

Conforme podemos observar pelos dados dessa pesquisa, existe uma
desigualdade de gastos com moradia entre as classes sociais — confirmando as
informacdes encontradas no livro didatico — que penaliza os mais pobres, pois, dispondo
de menor recurso para os gastos familiares, despendem uma grande parcela de dinheiro
com essas despesas, sendo destaque o pagamento de aluguel e a baixa porcentagem de
compra de imdveis entre 0s mais pobres. Ha, nessa perspectiva, um tratamento
diferenciado quanto a classe que deve ser considerado.

A compreensdo acerca da insercao presente no livro didatico, da-no-la a partir de
Flavio Villaga (2011, p. 37) ao explicar: “o maior problema do Brasil ndo é a pobreza,
mas a desigualdade e a injustica a ela associada” (VILLACA, 2011, p. 37). A partir
dessa argumentacdo, pensamos ser importante pensar a familia para além de uma
unidade residencial e do seu aspecto moral®, emocional, econdmico, juridico
(CARVALHO, ALMEIDA, 2003), tendo que vista que o publico e o privado se
interconectam nas diferentes instituicbes, como na em andlise. Precisamos nos
atentarmos, especialmente, ao nao reducionismo da familia enquanto “um *‘arranjo’ para
a sobrevivéncia material”, concebendo-a como uma “unidade de consumo”, o que reduz
a reduz a um “processo de producéo™” (SARTI, 1994, p. 40).

Diante da auséncia quase total de questbes relativas a classe nos capitulos

destinados ao contedo instituicdes sociais, percebemos que classe ndo é inserida

5% A familia, pensada “como uma ordem moral, constitui o espelho que reflete a imagem com a qual
ordenam e ddo sentido ao mundo social” (SARTI, 1994, p. 7).

> Seguindo a o6tica da producdo, “a familia tornou-se objeto de estudo a partir da analise de sua
funcionalidade para o capital, como unidade de reproducdo da forca de trabalho” (SARTI, 1994, p. 37).
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enquanto categoria de andlise nos livros em questdo. Além disso, a diminuta presenca

dessas questdes representa pouca influéncia externa ao PNLD, o que significa dizer que
tanto as agendas/reivindicagbes dos movimentos sociais, 0s documentos diretivos das
secretarias do governo federal e a teoria ndo parecem ser significamente consideradas
nesses livros, ao menos nesse topico.

As URs nas quais ndo encontramos trechos correspondentes nos livros didaticos
tratam, principalmente, da relacdo entre publico e privado, ndo mencionando as
influéncias das instituicbes sociais na construcdo e reproducdo das hierarquias
relacionadas a classe social. Podemos perceber diante das auséncias, que a autoria dos
livros didaticos pouco se referem as contradicdes e hierarquias existentes nas diferencas
de classe e a reproducdo das desigualdades sociais que ha nas instituicdes sociais e
exercem influencias tanto na esfera do publico, quanto na do privado, o que certamente,
caso essas problematicas fossem convenientemente desenvolvidas nas obras,

representaria um ganho ao debate.

3.2.2.4 Instituicéo social e geragao

Constituem objeto deste topico as desigualdades geracionais, no ambito das
instituicBes sociais, haja vista nossas problematicas sociologicas. Nos trechos dos livros
que aludem a categoria geracdo e seu contetdo das instituicbes sociais, somente uma
unidade de registro elaborada contém fragmentos encontrados e selecionados para a
analise, a UR2.14. A UR em questdo diz respeito as distin¢bes geracionais que ha nas
instituicGes sociais, mas sem contemplar as hierarquias advindas dessas clivagens nessa
esfera. O livro didatico que mais mobiliza discussdes de interesse para pesquisa é 0
LD4, o que indica que a edi¢do do PNLD 2015, mais uma vez, destaca determinados
contetidos que interessam ao trabalho.

Identificamos que todos os fragmentos dessa UR dizem respeito a institui¢do
escolar, o que talvez signifique, entre outras possibilidades, que este seja 0 modo que a
autoria das obras encontraram para incorporar essas problematicas. Dois dos trés trechos
em destaque nessa UR tratam, de maneira geral, da escola como importante meio de
socializacdo das/os mais novas/os, relacionando, ainda que implicitamente, duas
instituicbes: a familia e a escola.

Diz Maria Eulina Pessoa de Carvalho (2004):
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A educacdo tem um papel fundamental na producdo e reproducdo
cultural e social e comeca no lar/familia, lugar da reproducéo fisica e
psiquica cotidiana — cuidado do corpo, higiene, alimenta¢do, descanso,
afeto —, que constituem as condi¢des basicas de toda a vida social e
produtiva. Como processo de socializacdo, a educacdo tem duas
dimensoes: social — transmissdo de uma heran¢a cultural as novas
geracOes através do trabalho de varias instituicdes; e individual —
formacdo de disposiches e visdes, aquisicdo de conhecimentos,
habilidades e valores. A dimensdo individual é subordinada a social
no contexto de interesses objetivos e relagdes de poder, neste caso
baseadas na categoria idade-geracdo, seja na familia, seja na
escola (CARVALHO, 2004, p. 47-48).

Carvalho (2004, p. 42) afirma “as relacfes entre a escola e a familia, além de
supostos ideais comuns, baseiam-se na divisao do trabalho de educacdo de criancas e
jovens, e envolvem expectativas reciprocas”. Nesse processo de socializacdo, a autora

explica:

as maneiras de transmitir valores, sentimentos, disposicoes,
conhecimentos e habilidades socialmente valorizados (o curriculo™)
tém variado em relacdo a organizacdo e praticas (onde, quando, como,
por quanto tempo), conteldos (quais os saberes que se devem tornar
habitos, habilidades, matérias escolares), agéncias e agentes
encarregados (quem é responsavel pela organizacdo e ensino) e
sujeitos-alvo (de acordo com categorias como idade, sexo, classe e
raca) (CARVALHO, 2004, p. 49).

A respeito do primeiro fragmento, vemos que ha uma visdo idealista da
instituicdo escolar, visto ndo contemplar as hierarquias geracionais envolvidas nesse
espaco. Com relacdo ao segundo trecho da UR, destacamos que, além da importancia da
escola no processo de socializacdo, had o reconhecimento das novas regras de
convivéncia e das pessoas com as quais a/o estudante ird relacionar-se na escola, o que,
em nossa perspectiva, indica uma visdo propensa a perceber as contradi¢cdes que ha
nessa instituicdo, uma vez que, apesar de ndo haver desenvolvimento explicito a

respeito, essas relagdes estdo marcadas por hierarquias geracionais e de poder.

%5 Conforme expde lleizi Fiorelli Silva (2007), é possivel identificar quatro “modelos” de curriculos
presentes nas diferentes reformas educacionais brasileiras: “curriculo classico-cientifico, curriculo
tecnicista (regionalizado), curriculo das competéncias (regionalizado) e o curriculo cientifico”. Para a
autora, “a Sociologia teria mais chances de consolidacdo como disciplina escolar em curriculos
cientificos”, visto ser compreendida como aquela que resgata “as disciplinas tradicionais, o papel do
professor como intelectual e o papel da escola como transmissora de uma cultura sofisticada, a0 menos
em termos de discursos e metas [...]"” (SILVA, 2007, p. 409-414).
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As mudancas sociais sentidas nas Ultimas décadas®®, segundo Sposito (2003, p.

212) “exigem daqueles que se debrucam sobre os fendmenos da socializacdo
contemporanea e da reproducdo social um olhar ampliado para outros agenciamentos
presentes na formacgdo e no desenvolvimento das novas geragfes”. Existe, segundo a
autora, um potencial conflitivo e marcado por tensées®’ entre alunado e professorado,
mais especificamente entre “as geracdes adultas e os educandos” (SPOSITO, 2003, p.
217-218), sabendo-se que estes Ultimos, muitas vezes, oferecem resisténcias ao trabalho
educativo das/os professores.

Nessa perspectiva, a socializacdo ans diferentes geracfes, que se opera na
familia e na escola (entre outras instituigdes) varia dependendo de diferentes contextos,
do publico ao privado, com clivagens que nem sempre sdo levadas em consideracao,
mas colaboram para a reproducdo das muitas desigualdades e das hierarquias,
especialmente as geracionais.

O terceiro e ultimo fragmento encontrado e selecionado para a UR em questéo,
versa sobre a educacdo escolar como ndo mais representativa de uma perspectiva de
futuro para as novas geragcfes. Segundo Carvalho (2004), a bandeira da educacéo para
todos — em fins do século XIX, nos paises ricos e em fins do século XX, nos paises
pobres convidou “os excluidos a participarem do projeto democratico pelo acesso ao
conhecimento, como condicdo para participagdo politica, produtividade,
empregabilidade (nos termos de hoje), e usufruto pessoal” (CARVALHO, 2004, p. 51).
Nesse aspecto, a contrapartida da universalizagdo da escola bésica combinava
“progresso socioeconémico”, “mobilidade social ascendente”, “acesso ao mercado de
trabalho”, “a vida democratica”, correspondendo as aspiracfes de parte das classes
baixas e trabalhadoras-urbanas “a uma vida digna” (CARVALHO, 2004, p. 51).

% Historicamente, segundo Carvalho (2004), educar, no sentido geral, ndo era “atribuicdo exclusiva quer
dos pais/maes biolégicos, quer da familia, quer da escola” (CARVALHO, 2004, p. 48). Tudo que era
relacionado a educacao, ou seja, “o cuidado dos mais jovens”, “a transmissdo da cultura do grupo social”,
“a preparagao para os papéis adultos”, eram tarefas assumidas por diferentes atrizes e atores sociais, como
“maes, pais, idosos/as, professores/as, familias extensas, clas, tribo, vizinhanca, comunidade, igrejas e

escolas por meio de uma variedade de arranjos” (CARVALHO, 2004, p. 48).

" Além do conflito que pode existir entre o alunado e o professorado, ha, conforme Carvalho (2004)
argumenta, conflitos também entre as familias e as escolas, pais/mdes (e outros responsaveis) e
professoras/professores. Algumas possibilidades interpretativas dessa relagcdo sdo desenvolvidas pela
autora, que afirma, por exemplo, que uma maior participacdo de algumas familias em detrimento de
outras nas escolas, pode ser bem recebida pela escola, mas também pode causar desconforto ao
professorado, uma vez que esse envolvimento pode vir a interferir “no seu trabalho pedagdgico e em sua
autoridade profissional” (CARVALHO, 2004, p. 45).



145
A escola publica universalizada, segundo Carvalho (2004), representava

idealmente “um novo contrato social, oferecendo um terreno (supostamente neutro) para
a aquisicdo de um conhecimento comum, secular, ndo familiar, que apagaria as
distin¢Bes culturais e sociais ligadas a familia, classe social, etnia e religido de origem
(...)” (CARVALHO, 2004, p. 51). Entretanto,

A universalizacdo da escola bésica, onde ela aconteceu, significou
democratizacdo (limitada) da cultura formal, mas também
uniformizacdo cultural; democratizacdo no nivel inferior da
escolaridade e selegcdo (baseada em género, raga e classe) no nivel
superior; meritocracia como justificativa para a selecdo, e mobilidade
social ascendente limitada a codigos culturais especificos. Depois de
um século de escola para todos, mesmo nos paises ricos, 0 Sucesso
escolar ndo acontece para todos e a escolarizacdo bem-sucedida nao
eliminou a desigualdade social (CARVALHO, 2004, p. 51).

De acordo com Pierre Bourdieu e Jean Claude Passeron (1977), o sistema
educacional reproduz desigualdades (classe, raca e género), a comecar da reproducéo
cultural e social, em vista do capital cultural inicial das/os estudantes, adquirido na
socializacdo primaria da familia, que vai ser mais ou menos valorizado a depender de
diferentes marcadores sociais dos sujeitos inseridos nessa instituicio (BOURDIEU,
PASSERON, 1977). A relacdo desses sujeitos com a escola passa, entdo, a ser assentada

pela detencdo dos capitais e pela heranca cultural®®

transmitida pela familia, de acordo
com o seu nivel socioecondmico e sociocultural, ja que, como dizem Bourdieu e
Passeron (1977, p. 43): “cada familia transmite a seus filhos, mais por vias indiretas que

I°®”. Assim, o sistema seleciona, aberta ou

diretas, um determinado capital cultura
tacitamente, “os destinatarios legitimos de sua mensagem”, impondo “exigéncias
técnicas que sdo sempre, em grupos diversos, exigéncias sociais (...)” (BOURDIEU,
PASSERON, 1977, p. 189).

Notamos que, embora haja uma pouca discussao acerca de geracdo nos livros em
questdo, ndo podemos ignorar que a problematica é mais discutida no PNLD 2015

(LD4), o que indica mudancas no programa de uma edi¢do para a outra, representada

58 Um conceito relevante de Bourdieu é o habitus, que, resumidamente, corresponde ao movimento de
interiorizacdo de estruturas exteriores aos sujeitos, a0 mesmo tempo que suas praticas exteriorizam esses
sistemas incorporados.

% para Bourdieu e Passeron (1977), além da heranca cultural recebida pela familia, outros aspectos
devem ser considerados, por exemplo, as atrizes e atores sociais podem (e devem) acumular os capitais
(econbmicos, culturais, sociais, e simbélicos), para que seus caminhos nessa instituicdo sejam, de fato,
proveitosos (BOURDIEU, PASSERON, 1977).
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por novos conteudos influenciados pelos documentos dos 6rgaos setoriais analisados em

nosso trabalho, pela sociedade civil organizada e também pela teoria produzida pela
academia a respeito de geracdes. Percebemos que ha um tratamento diferenciado quanto
a geracdo nos trechos e, mais uma vez, ndo podemos afirmar que geracdo seja
desenvolvida como categoria analitica pelos livros, embora sua insercdo seja
desenvolvida de modo a estabelecer relacGes entre as diferentes geracdes, 0 que é um
ponto a ser considerado.

O debate acerca da interacdo entre publico e privado, para ajudar a compreender
as hierarquias geracionais e a influéncia das instituicbes sociais nesse ambito, ndo
esteve presente, e isso indica que a autoria dos livros didaticos, ao menos na anélise de
conteddo dessas obras, ndo se dispdem a inserir essa discussdo, 0 que, conforme exposto
na pesquisa, seria fundamental para aprofundar (dentro das limitagdes de um livro
didatico) o contetdo, o que certamente seria um ganho para 0s LDs, o professorado e o

alunado.

3.2.2.5 Instituicdo social e interseccionalidades

Na perspectiva das interseccionalidades, como discutido em nosso capitulo
tedrico, as relagdes, sejam elas de reciprocidade e/ou de contradi¢bes, sdo o0 que
interessa quando se analisam diferentes marcadores sociais interseccionados. Assim, no
ambito das instituicbes sociais, 0 uso dessa ferramenta analitica contribui para
pensarmos como género, raca/etnia, classe e geracdo operam no social (publico e
privado), e de que modo sua interseccao estabelece hierarquias e desigualdades.

Conforme observamos no quadro 7, mais especificamente no que se refere ao
conteddo Instituicbes Sociais e interseccionalidades, ndo houve fragmentos
correspondentes as unidades de registro elaboradas que remetessem a essa questdo. Nao
h&, nos capitulos destinados a discussdo das diferentes instituicdes sociais, qualquer
interseccdo de categorias, nem mesmo nas questbes relacionadas as distingcGes de
género, raca/etnia, classe e geracao. Diante dessas auséncias, podemos considerar que a
ndo incorporacdo das categorias de nosso interesse de pesquisa (a0 menos nao de forma
articulada) nessas obras indica que ndo ha preocupacdes a esse respeito por parte das
autorias dos LDs nem qualquer influéncia das teorias emergentes das Ciéncias Sociais,
nem dos movimentos sociais, e/ou dos documentos de Orgdos setoriais do governo

federal. Estes ultimos, conforme discutimos no capitulo 2, consideram mais o
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reconhecimento das maltiplas desigualdades do que o uso das interseccionalidades em

si, exceto (com ressalvas) pelo Il PNPM.

3.3.3 Conteuido estruturante: Direitos, Cidadania e Movimentos Sociais

Nesse tdpico, temos como problematica socioldgica para analisar os conteudos
acerca dos Direitos e a Cidadania: universalismo x diversidade, a fim de
compreendermos como 0S Ssujeitos estdo sendo considerados nos fragmentos
encontrados e selecionados, ou seja, para sabermos se eles sdo considerados em sua
pluralidade, diversidade ou a partir de um universal correspondente com a concepcao
moderna de sujeito (liberal): masculino, branco, proprietario, adulto. Para tratar da
cidadania e dos direitos, partimos do entendimento de que a cidadania é fundamentada
na ideia do reconhecimento e da ampliacdo de direitos de toda a populacdo, civis,
politicos, sociais, culturais, enfim, dos direitos humanos, com especial atencdo as
minorias desassistidas dos direitos, como as mulheres, negras/os, jovens, pobres,
homossexuais, entre outros. Além disso, cabe destacar que compreendemos a cidadania
e os direitos como interligados.

Analisamos os trechos referentes aos Movimentos Sociais®®, a partir da seguinte
problematica: “novos” sujeitos dos movimentos sociais emergentes® x identificagdo de

clivagens nos movimentos sociais “classicos”®

, OU seja, investigamos se se reconhece
que 0S “novos sujeitos” produziram “novos” movimentos, agendas, bandeiras, bem
como se foi feita a revisdo dos “antigos” movimentos e se existe nos movimentos ditos
“classicos” consideracdes a respeito de género, raca/etnia, classe e geracao.

Além disso, desenvolvemos nossa anélise pautando-nos pela relacdo entre poder
e hierarquia nos Direitos, Cidadania e Movimentos Sociais; compreendemos que, nestas

esferas, marcadores da diferenca, como género, raga/etnia, classe e geragdo, podem

% Nos pautamos por uma concepgdo mais contemporanea do conceito de movimentos sociais. Conforme
afirmam Karine Pereira Goss e Kelly Prudencio (2004) os movimentos sociais contemporaneos, “ndo
estdo a servico de nenhum modelo de sociedade perfeita, mas lutam pela democratizacdo das relacfes
sociais” (GOSS, PRUDENCIO, 2004, p. 79).

61 Os movimentos considerados emergentes sdo: os feministas, os movimentos de mulheres, o movimento
negro, o movimento dos trabalhadores sem-teto, os movimentos juvenis, 0 movimento estudantil,
movimentos pela luta indigena, entre outros.

%2 por exemplo, quando da discussdo acerca de movimentos sociais “classicos”, como o movimento dos
trabalhadores sem terra (MST), espera-se que se reconheca que “o trabalhador” tem sexo/género, idade,
classe social e cor.
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operar desigualdades. Diante dos trechos encontrados e selecionados para as URs, assim

como dos realizados com os contetdos Trabalho e Instituicfes Sociais, damos atencéo
as presencas, mas também as auséncias das problematicas de interesse de nossa

pesquisa, atentamos igualmente para o tratamento igualitario e o tratamento

diferenciado de género, raga/etnia, classe e geracdo nas obras.

A seguir, mostramos como se organizaram 0s capitulos referentes a Direito,

Cidadania e Movimentos Sociais nos livros didaticos eleitos para investigacgao.

Quadro 9: Capitulos e subcapitulos dos livros didaticos, segundo o conteldo estruturante
Direitos, Cidadania e Movimentos Sociais

Codificacdo | Capitulos/subcapitulos
Cap. 14 (2012) e 16 (2015): Direitos e cidadania
Direitos para todos?; Direitos civis, politicos e sociais; Cidadania hoje. Cenérios dos direitos e da
cidadania. Direitos e cidadania no Brasil; Uma sociedade com direitos para poucos; a cidadania regulada;
LDla Os direitos cassados e a volta da cidadania; Cidadania hoje. Cenarios dos direito no Brasil.
LD1b Cap. 15 (2012) e 17 (2015): Os movimentos sociais
Confrontos e parcerias; O recurso da greve; Os movimentos sociais contemporaneos. Cenarios dos
movimentos sociais. Movimentos sociais no Brasil; Periodo colonial, Periodo monarquico; Periodo
republicano; Cenarios dos movimentos sociais no Brasil.
Cap. 16 (2012) e 19 (2015): Desigualdades de varias ordens
Brasil pais das desigualdades?; Oportunidades iguais, condi¢Bes iguais?; Onde estdo e como vao as
LD2a mulheres no Brasil; Todos iguais ou muito diferentes? Preto na pele ou preto no sangue?.
LD2b Cap. 17 (2012) e 20 (2015): Participacdo politica, direitos e democracia
A vida escrita de um pais; De volta a democracia; Democracia se aprende, cidadania também; Cidad&o de
que classe?.
Cap. 7: Democracia, Cidadania e direitos humanos
Primeiras palavras; Democracia; Teoria democratica moderna; Teoria democratica contemporanea;
Democracia, cidadania e direitos humanos no Brasil; Consideragdes sociol6gicas — Os direitos humanos
no Brasil; Instrumento juridico — Os direitos humanos no Brasil.
LD3 Cap. 8: Movimentos Sociais
Primeiras palavras; Movimentos sociais como fendmenos historicos; Caracteristicas estruturais dos
movimentos sociais; Movimentos sociais tradicionais e novos movimentos sociais; ConsideracGes
socioldgicas — Occupy Wall Street; Instrumento juridico — A legislacdo e 0s movimentos sociais.
Cap. 13: “E de papel ou é pra valer?” Cidadania e direitos no mundo e no Brasil contemporaneo —
Uma breve histdria da cidadania; Direitos civis, politicos e sociais; Cidadania, socialismo e minorias;
Cidadania, capitalismo e desigualdades sociais; A cidadania no Brasil: uma “corrida de obstaculos™;
LD4 Direitos e cidadania sob “fogo cerrado”; Direitos e cidadania no Brasil de hoje. Interdisciplinaridade.
Cap. 15: “Vocé tem fome de qué?”” Movimentos sociais ontem e hoje.
Definindo e caracterizando 0s movimentos sociais; Movimentos sociais e revolugdo socialista;
Movimentos sociais no Brasil contemporaneo; O surgimento dos novos movimentos sociais, Movimentos
sociais no século XXI. Interdisciplinaridade.

Fonte: Livros Didaticos de Sociologia do Programa Nacional do Livro Didaticos — PNLD 2012 e 2015

Para auxiliar a leitura e a compreensdo dos fragmentos encontrados e

selecionados para cada unidade de registro, reproduzimos o quadro a seguir:




149

Conteudo Estruturante: Direitos, Cidadania e Movimentos Sociais

Unidade Tematica de Contexto 3 (UC3): Tratamento diferenciado/igualitario de género, raca/etnia, classe e geracdo acerca
das relacOes de poder e hierarguia nos Direitos, Cidadania e Movimentos Sociais

Categorias Analiticas

Conteutdo
Estruturante

desigualdades de
género.

UR3.2: Aborda a
cidadania e os
direitos
reconhecendo as
diferenciagdes de
género, sem tecer
consideracoes
sobre as relagdes
hierarquicas e de
poder
relacionadas a
género.

UR3.3: Aborda o
poder e a
hierarquia entre
0s géneros na
sociedade,
apresentando  as
lutas, pautas e/ou
agendas dos
movimentos de
mulheres ou
feministas.
UR3.4: Aborda
as diferenciacdes
de género nos
movimentos
sociais, sem
mencionar 0s
movimentos  de
mulheres ou
feministas.

Direitos, Cidadania e Movimentos Sociais

poder
relacionadas &
raga/etnia.
URS3.6: Aborda a
cidadania e o0s
direitos dos
grupos  étnico-
raciais, sem tecer
consideracoes
sobre as relagdes
hierarquicas e de

poder
relacionadas &
raga/etnia.
UR3.7: Aborda
poder e

hierarquia entre
as racas/etnias na
sociedade,
apresentando  as
lutas, pautas e
agendas do
movimento negro
e/ou em prol dos
povos indigenas.
UR3.8: Aborda
0s movimentos
sociais, sem
mencionar 0
movimento negro
e/ou as lutas dos
povos indigenas
e as
desigualdades
étnico-raciais
(re)produzidas
pelo poder e as
hierarquias
presentes na
sociedade.

e de poder que
(re)produzem as
diferencas de classe.
UR3.10: Aborda a
cidadania e o0s
direitos dos grupos
de pessoas em
situacdo de
desigualdade social,
sem tecer
consideracbes sobre
as relagoes
hierdrquicas e de
poder  entre  as
classes sociais.

UR3.11: Aborda a
interacdo entre poder
e hierarquia entre as

classes sociais na
sociedade,

apresentando as
lutas, pautas e
agendas de
movimentos sociais
com esse cunho

(MST, por exemplo).
UR3.12: Aborda os
movimentos sociais,
sem mencionar 0s

conflitos e
desigualdades

sociais  provocadas
pelo poder e as
hierarquias da
sociedade, em

especial no que diz
respeito a renda e a
propriedade privada.

grupos etarios.
UR3.14: Aborda a
cidadania e 0s
direitos e faz
distingdes
geracionais, sem
tecer  consideracoes
sobre as relagOes
hierdrquicas e de
poder entre as
diferentes geracOes e
que atingem
especialmente  as/os
mais jovens.
UR3.15: Aborda as
relacbes de poder e
hierarquia entre as

geracdes na
sociedade,
representando  as/os

jovens como atores
com lutas, pautas e
agendas especificas e
com
representatividade

nos movimentos
sociais.

UR3.16: Aborda a
geracéo, sem
mencionar 0s
conflitos e
desigualdades sociais
provocados pelo
poder e as hierarquias
geracionais da
sociedade, que

atingem em especial
as/os mais jovens.

Género Raca/etnia Classe Geragdo Interseccionalidades
UR3.1: Aborda a | UR3.5: Aborda a | UR3.9: Aborda a | UR3.13: Aborda a | UR3.17: Aborda a
cidadania e os | cidadania e os | cidadania e os | cidadania e o0s | cidadania e os direitos de
direitos com | direitos dos | direitos dos grupos | direitos teorizando as | segmentos sociais
atencéo as | grupos  étnico- | de  pessoas em | relagBes hierarquicas | vulneraveis, tecendo
relacdes raciais, tecendo | situagdo de | e de poder que | consideracbes sobre as
hierarquicas e de | consideracdes desigualdade social, | (re)produzem  uma | hierarquias e relacBes de
poder que | sobre as relagbes | com atencdo  as | maior vulnerabilidade | poder presentes na
(re)produzem as | hierarquicas e de | relagbes hierarquicas | de determinados | sociedade relacionadas a

género e/ou raga/etnia e/ou
classe e/ou geragao.
UR3.18: Aborda a
cidadania e os direitos de
segmentos sociais
vulneraveis com
reconhecimento das
distingbes relacionadas a
género e/ou raga/etnia e/ou
classe efou geracdo, sem
consideragdes das relacdes
de poder e hierarquia.
UR3.19: Aborda a
cidadania e os direitos dos
variados grupos, sem levar
em consideracédo as
hierarquias e relagdes de
poder presentes na
sociedade, porém
abrangendo a diversidade
de género e/ou racaletnia
e/ou classe e/ou geracao.
UR3.20: Aborda a
pluralidade dos
movimentos sociais e tece
consideragoes sobre
diferenciacbes de género
e/ou raga/etnia e/ou classe
e/ou geracdo nas lutas,
pautas e agendas.

UR3.21: Aborda questdes
relacionadas as
diferenciagBes de género
e/ou raga/etnia e/ou classe
e/ou geracdo e as lutas
sociais, sem mencionar 0s
diversos movimentos
sociais.
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Quadro 10: Fraomentos dos livros didaticos selecionados, referentes aos contetidos estruturantes Direitos, Cidadania e Movimentos Sociais

Contelido Estruturante: Movimentos sociais, Cidadania e Direitos

Unidade Tematica de Contexto 3 (UC3): Na discussdo sobre Direitos, Cidadania e Movimentos Sociais, especialmente sobre as relagcdes de poder e
hierarquia, existe tratamento diferenciado/igualitario em relacdo a género, raga/etnia, classe e geracao.

(homens e mulheres) maiores de 18
anos, menos os analfabetos (LD1a, 2012,
p. 154). (LD1b, 2015, p. 209).
UR3.3

Nas primeiras décadas da segunda
metade do século XX [no Brasil], o
movimento [feminista] procurava
contrapor-se  ao  discurso  que
justificava a dominagdo masculina,
segundo o qual as mulheres seriam

inferiores aos homens, isto &,
fisicamente mais fracas, além de
demasiadamente emocionais e

sentimentais (LD1b, 2015, p. 204).

O reconhecimento das questBes de
género [no Brasil] evidenciou-se na
Constituicdo Federal de 1988, que
incorporou  propostas apresentadas
pelos movimentos feministas relativas
aos direitos individuais e sociais das
mulheres, e no fomento a politicas
publicas voltadas para 0
enfrentamento e superagdo da
discriminacdo e da opressdo (LD1b,
2015, p. 226-227).

dos direitos a partir de um debate
institucional, mas sem deixar de lado
o desafio de fortalecer sua identidade
e transformar as relagdes sociais no
cotidiano (LD1b, 2015, p. 201).

Hoje, 0 movimento negro, com uma
diversidade enorme de organizagdes,
defende, entre outras medidas, o
desenvolvimento de politicas de
reconhecimento  de  diferencas
raciais e culturais, de combate a
discriminacdo, de afirmacdo dos
direitos civis e de a¢des afirmativas
ou compensatoérias (LD1b, 2015, p.
226).

O movimento negro unificado
(MNU) fundado em 1978, e outras
organizagdes passaram a priorizar em
sua luta a desmistificacdo do credo
da democracia racial negando o
carater cordial das relagBes raciais e
afirmando que o0 racismo estd
entranhado na sociedade brasileira
(LD1b, 2015, p. 226).

exclusdo e da
discriminacao
social, e muitas
politicas
publicas e acdes
sociais voltam-
se para a
incluséo e
afirmacdo de
segmentos em
situacoes
desvantajosas
(LD2b, 2015, p.
290).

direitos humanos, sem distin¢éo
de qualquer espécie, seja de cor,
raca, sexo, lingua, religido,
opinido politica ou de outra
natureza, origem nacional ou
social, riqueza, nascimento, ou
qualquer outra condi¢do (LD3,
2015, p. 178).
UR3.20

Nas décadas de 1990 e 2000, a
atuacdo do movimento social de
mulheres ampliou-se por meio de
numerosas  organizagdes  nao
governamentais (ONGS), com
abrangéncia nacional e local e
diversos projetos, estratégias,
teméaticas e formas de
mobilizag&o, que incluem
articulagbes de trabalhadoras
rurais e urbanas,
pesquisadoras, religiosas,
negras, lésbicas, entre outras
(LD1b, 2015, p. 227).

©

% Género Raga/etnia Classe Geracgao Interseccionalidades

S

UR3.1 UR3.5 UR3.9 UR3.14 UR3.17

Como vimos, [na Declaracéo de Direitos | A nova lei [Lei n® 1390] veio mostrar | Do mesmo | O Poder
do Homem e do Cidad&o] os direitos do | que, para além da tdo divulgada | modo, a justica | Legislativ | No final do século XX e no inicio
homem e do cidaddo referiam-se aos | harmonia racial, as relagdes inter- | tem como | o ¢ | do século XXI, outros direitos
homens e excluiam as mulheres (LD1a, | étnicas no Brasil eram fonte de | principio a ideia | constituid | relacionados & segmentos e
2012, p. 149). (LD1b, 2015, p. 201). conflitos e requeriam, o quanto antes, | de que todos sdo | o de | situacbes sociais especificos —
Para  desmitificar  esse  discurso | aregulacdo da justica (LD2a, 2012, p. | iguais  diante | representa | por exemplo, consumidores,
[machista], [0 movimento feminista] | 199). (LD2b, 2015, p. 288). da lei, mas | ntes do | idosos, adolescentes, criangas,
destacava 0 carater histdrico, e ndo | Apesar da importancia da | 95,7% dos | povo, mulheres, minorias étnicas,
natural, da desigualdade sexual, | criminalizagdo da préatica do | entrevistados eleitos homossexuais — consolidaram-se.
constituida desde a Antiguidade para | racismo a partir da Constituicdo de | acreditavam pelos (LDla, 2012, p. 139). (LD1b,
manter a opressdo dos homens e a | 1988, é importante lembrar que sdo | que, se uma | cidaddos | 2015, p. 188).
condigdo subalterna das mulheres | raros os casos em que 0 preconceito | pessoa rica e | que tém | O voto [durante o periodo
(LD1b, 2015, p. 204) racial é de fato punido conforme as | uma pobre | direito ao | monarquico brasileiro, no século
Em 1865 [John Stuart Mill] foi eleito | determinagdes da lei (LD2a, 2012, p. | praticassem o | voto XIX], por exemplo, tinha um
para a Cémara dos Comuns, onde | 199). (LD2b, 2015, p. 288). mesmo crime, | (maiores | carater censitario, onde, somente
defendeu ardorosamente o sufrdgio | Todas as garantias institucionais ndo | a Justica | de 18 | os latifundidrios - adultos,
feminino e o reconhecimento da | impedem que, constantemente, nos | trataria 0 | anos, em | homens — participavam do poder
igualdade das mulheres na vida | cheguem noticias de desrespeito a | pobre com | geral - | politico (LD4, 2015, p. 201).
publica (LD3, 2015, p. 173). esses direitos e de exposigdo dos | maior rigor | sendo Os trés exemplos aqui tratados

" UR3.2 povos indigenas a um alto grau de | (LD2a, 2012, p. | optativos | (género, etnia e fome) ndo

g A Constituicdo [brasileira] de 1988 | vulnerabilidade social fruto do | 212). (LD2b, | para esgotam a questéo da

“E’ instituiu a igualdade de direitos e | passado colonial da sociedade | 2015, p. 309). jovens desigualdade do ponto de vista

2 | deveres entre homens e mulheres | brasileira (LD4, 2015, p. 59). As acima de | da relagdo entre pessoas e

L | (LD2a, 2012, p. 155) (LD2b, 2015, p. UR3.7 desigualdades 16 anos | grupos (LD2b, 2015, p. 290).

S | 242). Um exemplo concreto [do combate | sociais séo | de idade). UR3.18

£ | Quanto as eleicdes, a Constituicdo | as praticas racistas] é a trajetoria do | concomitanteme | (LD4, Toda pessoa tem capacidade para

'S | [brasileira] de 1946 determinava a | movimento negro, que vem | nte causa e | 2015, p. | gozar os direitos e as liberdades

ﬂqi extensdo do voto a todos os cidaddos | construindo lutas pela ampliacdo | consequéncia da | 55). estabelecidas nesta declaracdo dos

g

e]

S

C

)

Fonte: Dados retirados do livros didaticos de Sociologia do PNLD 2012 e 2015. Na UR3.4, UR3.6, UR3.8, UR3.10,
UR3.11, UR3.12, UR3.13, UR3.15, UR3.16, UR3.19, UR3.21 ndo encontramos fragmentos correspondentes nos livros

didéticos de Sociologia.
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A partir do préximo tdpico, iniciamos nossa analise de contetdo dos fragmentos

em questdo, a luz de nossas perspectivas teoricas, epistemologicas e metodologicas.

3.3.3.1 Direitos, Cidadania, Movimentos Sociais e género

Considerando as problematicas de nosso interesse de estudo e os fragmentos
encontrados e selecionados para a discussdo de género e direitos, cidadania e
movimentos sociais, percebemos que direitos e cidadania tiveram mais fragmentos
encontrados e selecionados nos livros didaticos, quando comparamos com movimentos
sociais. Os livros presentes no PNLD 2012 e 2015 (LD1 e LD2) contam com mais
trechos que tratam dessa questdo, destacando-se o LD1b que inseriu trés novos
fragmentos na edicdo de 2015 para tratar dos movimentos feministas, o que, sem
duvida, representa mudangas de um triénio do programa para o outro, por influencia de
um conjunto de atores sociais, como movimentos feministas, a SPM e o PNPM e teorias
feministas e de género.

Com base em nosso aporte tedrico, compreendemos género, resumidamente,
como um componente caracteristico das relagdes sociais, fundamentado nas diferencas
entre 0s sexos, e uma das formas em que o poder e as hierarquias de poder se
manifestam. Nessa perspectiva, de modo geral, ndo podemos identificar, entre os
fragmentos localizados e eleitos para nossa analise, género usado enquanto categoria
analitica, embora em um dos fragmentos haja uma preocupacdo com as problemaéticas
envolvidas com a definicdo da categoria, que 0 aproxima, ao nosso ver, do
reconhecimento (ainda que breve) das teorias socioldgicas e feministas emergentes.

Trés das quatro URs elaboradas para esse debate, contém fragmentos
encontrados e selecionados para nossa andlise. No que diz respeito a UR3.1,
correspondente a cidadania e aos direitos selecionamos 3 trechos para nossa discussdo
levando em consideracdo as relagdes hierarquicas e de poder que (re)produzem as
desigualdades de género. De maneira geral, podemos interpretar esses fragmentos como
evidéncias de que existem desigualdades de género nesse ambito, historica, socialmente
e culturalmente construidas, como parte das relagcdes de poder. Ha o reconhecimento
dos privilégios do género masculino no social, oriundos da exploracdo dos demais
sujeitos que ndo compactuam de seu status.

O primeiro fragmento dessa UR destaca as desigualdades entre os géneros
quando se elaborou a “Declaracdo de Direitos do Homem e do Cidadao”, na qual se
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excluia as mulheres como cidadds com direitos. O segundo fragmento versa sobre a

reproducdo de um discurso machista que naturaliza as desigualdades entre os géneros
em diferentes esferas, a fim de manter e perpetrar privilégios e poder, fundamentado nas
relacOes hierarquicas entre homens e mulheres. O terceiro fragmento diz respeito a luta
pelo reconhecimento das mulheres na esfera publica, como a luta pelo sufragio
feminino, que envolveu diferentes agentes.

Nesses trechos podemos perceber o reconhecimento de que existe um tratamento
diferenciado quanto a género como reprodutor de hierarquias de poder socialmente e
culturalmente construidas. Notamos que os livros abordam a discussdo com base em
uma concepcao da diversidade, dando visibilidade as atrizes e aos atores envolvidos
nessas relacoes.

Magdalena Leon (1997, p. 6) afirma que as relagdes entre mulheres e homens
integram diferentes ambitos, que vao desde “lo micro y lo macro, lo privado y lo
publico, lo productivo y lo reproductivo, lo local y lo global” (LEON, 1997, p. 8). As
mulheres ainda permanecem sob a forte influéncia de uma perspectiva patriarcal que as
relega ao privado/doméstico as confirma como objeto do poder “latente e invisible”
desta esfera (que compreendemos relacionada com o publico e ndo de modo
dicotdmico) (LEON, 1997, p. 8). Por isto, de acordo com Le6n (1997) a mulher “esté en
situacion de desempoderamiento” (LEON, 1997, p. 8), visto que, ao ser invisibilizada
nessa esfera, sua situacdo social expressa “poco poder y que el que ostenta se da dentro
de limitaciones sociales muy rigidas. Es el caso del poder de lo privado y en la familia”
(LEON, 1997, p. 11).

Nessa perspectiva, segundo Ledn (1997), é preciso que as mulheres se
empoderem e se tornem cidadds conscientes, “ello significa que las mujeres modifiquen
la imagen de si mismas y las creencias sobre sus derechos y capacidades y desafien los
sentimientos de inferioridade (LEON, 1997, p. 13). No concernente a8 UR3.2, que trata
da cidadania e dos direitos reconhecendo as diferenciacGes de género, porem, sem tecer
consideracdes sobre as relacfes hierarquicas e de poder relacionadas a género, existem
dois fragmentos, um presente no LD2 (a e b) que aborda a inser¢do da igualdade de
direitos entre os géneros na Constitui¢do brasileira de 1988, e o0 outro do LD1 (a e b).
Nesses trechos, ha mengGes acerca da Constituicdo brasileira de 1946 e da de 1988. A
respeito do trecho que faz consideracdes sobre a Constituicdo de 1988, pensamos que,
conforme discutido em outros momentos de nossa pesquisa, houve sem divida imensas

modificacBes na esfera dos direitos e da cidadania nas dltimas décadas, especialmente
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em relacdo as mulheres. Entretanto, ndo podemos afirmar que esses ganhos sejam

efetivamente respeitados em todas as esferas do social.
Acerca das desigualdades estruturais que afetam as mulheres ao longo da
historia, Chantal Mouffe (1997, p. 66) afirma:

o dominio publico da cidadania moderna tem se baseado na negacédo
da participacdo da mulher. Esta excluséo foi tida como indispensavel
para postular a generalidade e universalidade da esfera publica. A
distincdo publico/privado, central como foi para a afirmacdo da
liberdade individual, também levou a identificar o privado com o
doméstico e jogou um importante papel na subordinagdo da mulher
(MOUFFE, 1997, p. 66).

Nessa perspectiva, segundo Judith Butler (1998, p. 13-14), as bases da politica, a
saber “universalidade”, “igualdade”, “sujeito dos direitos”, “foram construidas mediante
exclusdes raciais e de género e por uma fusdo da politica com a vida publica que torna o
privado (reproducédo, dominios da ‘feminilidade’) prépolitico” (BUTLER, 1998, p. 13-
14). Além dessa separacao entre publico e privado, na qual o homem e a mulher se
inseriram ele e ela em esfera propria, Mouffe destaca que ha também uma distingao
inerente ao privado e ao publico condizente com a separacdo que ha entre “individuo e
cidadao” (MOUFFE, 1997, p. 66). Entretanto, conforme destaca a autora, essas esferas
ndo correspondem a ambitos separados, visto que ndo poderiamos afirmar “aqui
terminam minhas obriga¢cdes como cidadao e comecga minha liberdade como individuo.
Nessa perspectiva, essas identidades existem “numa tensdo permanente que nunca pode
ser reconciliada” (MOUFFE, 1997, p. 67).

Acerca do segundo fragmento da UR3.2, concernente a Constituicdo Federal de
1946, a autoria do livro desenvolve que o direito ao voto as mulheres (alfabetizadas e
maiores de 18 anos) foi estendido, o que certamente representou para as mulheres um
importante ganho em direitos sociais e cidadania, mas com ressalvas. A respeito dos
direitos e cidadania dos sujeitos subalternizados, como € o caso, entre outros, das
mulheres pobres, negras, jovens, Iris Young argumenta que é necessario e fundamental
uma “maior representacdo dos grupos sub-representados, especialmente quando esses
grupos sdo minorias ou estdo sujeitos a desigualdades estruturais” (YOUNG, 2006, p.
140).

Podemos notar que, as mulheres, como visto nos fragmentos encontrados e
selecionados para esse debate, ndo figuram, de modo geral, como “sujeitos”. Embora

com o uso do termo mulher/mulheres, o trecho ndo representa a diversidade do ser
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mulher e as universaliza. Nessa perspectiva, ambos os fragmentos da UR3.2 conferem

um tratamento igualitario a género, abarcando homens e mulheres nas problematicas,
mas, a0 mesmo tempo, ocultando as rela¢6es de poder e hierarquias entre 0s géneros.

Quanto a discussdo acerca da UR3.3 que trata dos movimentos feministas e
aborda as hierarquias e poder entre 0s géneros, podemos dizer que o0s trechos
desenvolvidos acerca desse movimento multiplo reconhecem as demandas e lutas como
proprias desses “sujeitos”. Ndo confirmamos a existéncia de trechos que faca uma
revisdo dos movimentos ditos classicos, mas pelo fato de contraporem ao discurso que
legitima a “superioridade” masculina, reconhecendo que ele permeia diferentes esferas,
incluindo a académica (conforme discutido em nosso capitulo tedrico), podemos supor
uma inclinacdo nessa direcéo.

Do segundo trecho da UR3.3 destacamos o uso de feminismos no plural (de
acordo com nossas escolhas) e da influéncia que exercem esses movimentos sobre o
Estado e as politicas publicas. Esse trecho é muito representativo para nossa pesquisa,
uma vez que indica que essas influéncias externas (sociedade civil-academia-Estado-
PNLD) chegaram ao contetdo do livro didatico, e, embora com pouca evidéncia,
confirmam a importancia de nossa investigacdo e do reconhecimento desses “novos”
contetdos na Sociologia. A respeito dos feminismos, Vera Soares (1994, p. 33-34) os

define como:

A acdo politica das mulheres. Engloba teoria, pratica, ética e toma as
mulheres como sujeitos historicos da transformacdo de sua prépria
condicao social. Propde que as mulheres partam para transformar a si
mesmas e ao mundo. O feminismo se expressa em acfes coletivas,
individuais e existenciais, na arte, na teoria, na politica. Reconhece um
poder ndo somente no ambito do publico-estatal, mas também o poder
presente em todo o tecido social, fazendo a concepgdo convencional
da politica e a nogdo de sujeito se ampliarem. Todos aqueles que tém
uma posicdo subalterna na relagdes de poder existentes sdo chamados
a transformé-las. Nao existe pois um s6 sujeito historico que enfrenta
e transforma tais relacbes em nome de todos os subalternos.
Reconhece uma multiplicidade de sujeitos que, desde sua opressdo
especifica, questionam e atuam para transformar esta situacdo
(SOARES, 1994, p. 33-34).

Mariza Corréa (2001, p. 38) afirma que os movimentos feministas, assim como
outros movimentos sociais, ndo sdo movimentos classicos, “na medida em que
transcorrem nas esferas nio-tradicionais de organizacio e agéo politica” (CORREA,
2001, p. 38). Esse movimento plural evidenciou, em diferentes aspectos, “a
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complexidade da dindmica social e da acdo dos sujeitos sociais, revelando o carater

multidimensional e hierarquico das relacGes sociais e a existéncia de uma grande
heterogeneidade de campos de conflito” (CORREA, 2001, p. 38).

Cabe-nos dizer que a unidade de registro sobre a qual ndo encontramos
fragmentos para nosso estudo, a UR3.4 corresponde as diferenciacBes de género nos
movimentos sociais, sem mencionar 0os movimentos de mulheres ou feministas. De
modo geral, essa unidade buscava capturar alguma discussdo que nao mencionasse 0s
movimentos feministas, mas fizessem uso de suas bandeiras, pautas e agendas. Isso,

porém, ndo encontramos e percebemos a auséncia como algo positivo.

3.3.3.2 Direitos, Cidadania, Movimentos Sociais e raga/etnia

A categoria raca/etnia e as questdes a ela correlatas sdo importantes para
pensarmos a respeito dos direitos e cidadania da populacdo negra/indigena e dos
movimentos negros, pois, assim como discutido no topico acerca de género, fazem parte
dos movimentos sociais emergentes e sdo “novos sujeitos”, inseridos em relagdes
hierarquicas e de poder especificas.

Duas das URs elaboradas contém fragmentos, metade das quais discute acerca
da cidadania e dos direitos e a outra metade discute sobre o movimentos negro.
Concernente a UR3.5, que trata da cidadania e direitos de grupos étnicos-raciais, com
referéncia as hierarquias de poder relacionadas a raca/etnia, encontramos e
selecionamos trés trechos dos livros didaticos analisados, dois do LD2 (2012 e 2015) e
um do LD4. Nao houve alteracGes significativas de um triénio do programa para o
outro. Reconhecem-se as relagdes hierarquicas e de poder entre as racas e etnias que dao
um tratamento diferenciado quanto a raga/etnia nos trechos em destaque. Além disso, de
modo geral, percebe-se a diversidade de sujeitos, representados por uma pluralidade
étnico-racial.

Nos dois primeiros fragmentos, ambos referentes as leis de criminalizacdo ao
racismo no Brasil, hd um reconhecimento de que, apesar de constar na Constituicdo
Federal, ainda é diminuta a punicdo de pessoas pelo crime de racismo. Um dos trechos
destaca também que a criacdo de leis anti-racismo € importante para punir atos dessa

espécie, mas também para desmitificar a falsa ideia de que brancos e ndo-brancos vivem
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em harmonia em nosso pais, contribuindo, com isso, para desmascarar 0 mito da

1°%, tal como elaborado por Florestan Fernandes®* (1965).

democracia racia

O terceiro trecho da UR3.5 diz respeito as discriminacdes a que 0S povos
indigenas estdo sujeitos, apesar de leis que os protegem (ou ao menos deveria). Mais
uma vez, assim como acontece com a populacdo afro-descendente, os povos indigenas
sofrem preconceitos, discriminacgdes e desigualdades o que prova que lei que os protege
existe, mas a efetiva préatica continua a estar num horizonte distante.

Nessa perspectiva, ha distancias consideraveis entre direitos legais e direitos
substantivos/reais, igualdade juridica e igualdade substantiva, direito de jure e direito de
facto. A esse respeito, Mario Luiz Neves de Azevedo (2013, p. 131) afirma “igualdade e
equidade substantivas, com suas sutis diferencas de entendimento, sdo principios
fundamentais para a edificacdo de sociedades que se querem justas”. Assim, Azevedo
(2013) destaca que, em uma sociedade em que “h& diversidade e diferencas e que €
formada por individuos desiguais [...] ndo se pode usar o “direito igual’ para todos, ou
seja, ndo se pode tratar igualmente os desiguais, pois, assim, a desigualdade é
perpetuada” (AZEVEDO, 2013, p. 138).

No que diz respeito a UR3.7, que versa sobre a agenda de lutas do movimento
negro e/ou em prol da populacdo indigena, tendo em vista as hierarquias étnico-raciais
presentes no Brasil (e no mundo), elegemos, dentre os fragmentos encontrados nos
livros didaticos, trés objetivando aborda-los mais detalhadamente. Os trés extratos de
texto sdo do LD1b; ndo foram encontrados fragmentos correspondentes em outros livros
didaticos, ao menos quando em nossa analise de conteido. Ao nosso ver, a inser¢cdo das
problematicas relacionadas a raca/etnia na edicdo do livro do ano de 2015 é a
demonstracdo mais representativa de que ha influéncias externas ao PNLD, as quais
afetam os livros didaticos e podem ser mais sentidas nas obras em que h& participagoes
nas duas edi¢des do PNLD.

% A democracia racial seria um “discurso de dominagéo politica [...] usado apenas para desmobilizar a
comunidade negra™®; como um discurso de dominaco, seria puramente simbolico, “sua outra face seria
justamente o preconceito racial e a discriminagéo sistematica dos negros” (GUIMARAES, 2003, p. 102).
Nessa perspectiva, 0s movimentos étnicos, em especial 0s negros (mas também os envolvidos com as
problematicas indigenas), deviam submeter-se, pois, a construgdo da identidade nacional que “apagava as
especificidades das racas [...]”, ou seja, “o0 mito da democracia racial servia para encobrir os conflitos

interétnicos e fazia com que todos se sentissem nacionais” (MENDES PEREIRA, 2001, p. 40-41).

% Assim como Florestan Fernandes, Roger Bastide (1955) e Luiz de Aguiar Costa Pinto (1953) também
rompem com 0 pensamento de que viviamos em uma democracia racial, reafirmando a existéncia do
preconceito racial no Brasil, discussdo essa “ja colocada pelo movimento negro nos anos 1930”
(GUIMARAES, 2003, p. 101).
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Nos trechos encontrados e selecionados, 0 movimento negro é o destaque. Sua

agenda para a ampliagdo de direitos e da cidadania da populacdo afrodescendente,
incluindo a importancia de sua relagdo com o Estado para esses fins, com especial
atencdo as Politicas de Reparagdo, de Reconhecimento e Valorizagdo, como é o caso
das Politicas Afirmativas, sdo evidenciados nos trechos dos livros didaticos.
Identificam-se 0s movimentos negros como plurais, com demandas e agendas proprias,
com respeito a diversidade de seus sujeitos. De modo geral, o tratamento é diferenciado
quanto a raca/etnia, no sentido de priorizar a populacdo negra e indigena nos fragmentos
em questdo, entretanto, quando se pensa em dar visibilidade a esses sujeitos no conjunto
das obras, o tratamento étnico-racial torna-se igualitario.

A luta por politicas especificas de reducdo das desigualdades e hierarquias de
poder em favor da populagéo negra, tal como “os debates e intervengfes no campo das
politicas de ac&o afirmativa, ocorre com tematicas relacionadas a historia e cultura de
base africana nos curriculos escolares, entre outras iniciativas” (LIMA, 2008, p. 43) as
quais sdo fundamentais para uma educacéo inclusiva. Além disso, o terceiro fragmento
da UR3.7, reconhece que as conquistas alcancadas pela populacdo afrodescendente, ao
longo das décadas, receberam grandes contribui¢Ges de um ator politico de fundamental
importancia: o Movimento Negro Unificado (MNU), com reivindicagbes que
desnaturalizavam a cordialidade entre as diferentes etnias no Brasil, denunciando o
racismo arraigado na nossa cultura herdada especialmente da escraviddo. Acerca do
MNU, podemos considerar, com base em literatura a respeito, que foi ele
principalmente que golpeou o “discurso nacional de maneira mais contundente”
(GUIMARAES, 2003, p. 102), contribuindo sobremaneira com a critica a “democracia
racial”, especialmente a partir do final da década de 1970, periodo em que esse
movimento e seus membros puderam expressar-se mais fortemente, haja vista que “a
repressdo politica impediu qualquer reacdo organizada” (GUIMARAES, 2003, p. 103)
durante muito tempo.

No caso das URs com auséncia de fragmentos, podemos afirmar que elas tratam
dos direitos e da cidadania sem se referir as hierarquias de poder relacionadas a
raca/etnia (UR3.6) e abordam as desigualdades étnico-raciais, mas sem mencionar o
movimento negro e/ou as lutas dos povos indigenas. De maneira geral, pensamos que as
auséncias de fragmentos relacionados a essas unidades de registro ndo sdo sentidas,

porque elas ndo problematizam o poder e as hierarquias nas relacdes étnico-raciais nem
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desenvolveram a respeito desse movimento emergente, relevante para as lutas dessas

minorias em direito.

3.3.3.3 Direitos, Cidadania, Movimentos Sociais e classe social

O marcador social classe faculta-nos refletir acerca das relagdes de poder e
hierarquia as quais alguns segmentos sociais estdo sujeitos, com especial atencdo as
desigualdades sociais. Apenas o LD2 conta com fragmentos, presentes na UR3.9, que
versam sobre as relagcBes hierdrquicas reprodutoras das diferencas de classe e que
interferem na cidadania e nos direitos de determinados grupos.

De maneira geral, podemos dizer que se reconhecem, nos fragmentos
encontrados e selecionados, relagcdes desiguais entre ricos e pobres, geradoras de
exclusdes e discriminagbes contra parte da populagdo em situagdo mais desvantajosa.
Nessa perspectiva, entendemos que o livro reconhece eu ha um tratamento diferenciado
quanto a classe no social, reconhecendo as clivagens econémicas e sociais, 0 que 0
aproxima de uma perspectiva gque insira classe enquanto categoria analitica, embora seja
diminuta tal insercdo e ndo podemos confirmar essa incorporagao no conjunto da obra.

O primeiro trecho em destaque expressa a ideia de que ha diferencas de
tratamento no que diz respeito a aplicacdo das leis para pessoas pobres e ricas, 0 que
indica que a populacdo mais pobre, de maneira geral, sente que sua posi¢do de classe as
coloca em situacdo de desvantagem perante a justica, o que é prejudicial tanto para a
efetividade dos direitos, quanto para o exercicio da cidadania.

Segundo Nancy Fraser (2007, p. 103), a justica, hoje, “requer tanto
redistribuicdo quanto reconhecimento; nenhum deles, sozinho, € suficiente (...)”. Para a
autora, a tarefa, em parte, estd em “elaborar um conceito amplo de justica que consiga
acomodar tanto as reivindicacdes defensdveis de igualdade social quanto as
reivindicacdes defensaveis de reconhecimento da diferenca” (FRASER, 2007, p. 103).
Azevedo (2013) argumenta a Justica Social deve trazer respostas mais efetivas, com
formulacdo de “programas, acdes e politicas sociais e econdmicas [...] com conexao
com os ideais de igualdade e equidade, caros valores humanos que balizam politicas e
lutas para a construcao de uma sociedade melhor” (AZEVEDO, 2013, p. 129-130).

O segundo trecho selecionado para a UR3.9 diz respeito a necessidade de
politicas publicas voltadas as populacdes em situacdo de desvantagens, a fim de
diminuir as desigualdades sociais, ligadas com as hierarquias de poder proprias da
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classe. No fragmento em questdo, ha o reconhecimento de que a insercao desses sujeitos

sociais socialmente vulneraveis, fortalece-se desde haja visibilidade as discriminacdes e
desvantagens sofridas e também o Estado promova, cada vez mais, a criacdo e
implementacdo de politicas que levem em consideracdo esse recorte social. Nessa
perspectiva, segundo Azevedo (2013), o Estado seria “um meta-campo social e, ao
mesmo tempo, um meta-ator social”, pois possui instrumentos “para conferir o nivel de
desigualdade social e para lancar politicas publicas sociais, universais e focalizadas com
a finalidade de promover a igualdade substantiva” (AZEVEDO, 2013, p. 144).
Destacamos que esse segundo trecho tornou-se uma preocupacdo da autoria do
LD2, apenas na edi¢do de 2015, o que (embora sutil) indica mudangas sugerindo que
pode haver influéncias relacionadas aos movimentos sociais, aos documentos diretivos
dos Orgéos setoriais e a teoria. No concernente as unidades de registro que ndo contam
com fragmentos, podemos destacar que elas s&o, em sua maioria, ligadas aos
movimentos sociais com cunho de classe social, como o Movimento dos Trabalhadores
sem Terra (MST), por exemplo, o que indica, conforme nossa anélise de conteudo e de
nossa discussao tedrico-conceitual, que os movimentos sociais “classicos” nao figuram
com 0 mesmo status que 0S emergentes, a0 menos ndo nas obras selecionadas para

investigacao.

3.3.3.4 Direitos, Cidadania, Movimentos Sociais e geracao

As relagOes entre as geracgOes e a inclusdo das/os mais jovens como sujeitos
diversos, produtores de suas préprias demandas e agendas, ndo podem ser encontradas
nesse topico referente a discussé@o acerca de geracdo e direitos, cidadania e movimentos
sociais. Encontramos e selecionamos apenas um trecho que faz referéncia a jovens e a
idade, ou seja, que faz distingbes geracionais, porém, sem levar em consideracdo as
relacbes hierarquicas e de poder as quais esta sujeita essa populacdo. Além disso, ao
fazer distin¢Ges de idade, ndo pensamos que a obra faz uso de geracdo como categoria
analitica. Podemos perceber em nossa analise de contetdo, que os livros didaticos, mais
uma vez, quase ndo tocam na problematica das geragfes demonstrando que hd um
tratamento diferenciado quanto a geracdo, o que invisibiliza essas atrizes e atores em
toda a sua diversidade, experiéncias e posicionamentos sociais.

O fragmento encontrado e selecionado € do LD4. Isso, embora com ressalvas,
demonstra que somente na edicdo do PNLD 2015 essa discussdo foi considerada. O

trecho apenas informa a respeito do direito de votar concedido as/aos jovens acima de
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16 anos, sem nenhuma outra referéncia que indique a construgdo e o desenvolvimento

de sua cidadania. Além disso, conforme destacou uma pesquisa do Instituto de
Cidadania e Fundacdo Perseu Abramo, intitulada “Perfil da Juventude Brasileira”
(2003) “apesar de a abertura politico-eleitoral ter possibilitado aos jovens votar a partir
dos 16 anos de idade, eles aderem muito pouco a participacdo politica convencional, o
que ndo significa que sejam apoliticos” (INSTITUTO DE CIDADANIA E
FUNDACAO PERSEU ABRAMO, 2003, p. 284). Gléria Didgenes (2009, p. 276)
entende que a juventude vem desenhando formas de participacdo politica em um campo
que ela denomina de “cultura politica de juventude”, sendo uma das principais
caracteristicas estar “fora de espacos partidarios e das instancias formais de participacéo
politica” (DIOGENES, 2009, p. 276).

Dentre as URs propostas, ndo houve trechos que correspondessem a participacéo
da juventude na politica, a sua representacdo, aos movimentos estudantis, enfim, a suas
demandas e agendas especificas, como cidadas/cidaddos. O ocultamento desses sujeitos
representa, em nossa perspectiva, que eles estdo pouco representados nas paginas desses
livros didaticos que sdo destinados justamente a elas/eles, além de indicarem, conforme
exposto anteriormente, que elas/es sdo um “vir a ser”, sem a valorizagdo do presente
vivido por esse segmento.

Vale lembrar que, como José Machado Pais (2005, p. 54-55) argumenta, ao
tratarmos de juventudes, cidadania e direitos, devemos estar atenta aos atributos “que
caracterizavam o modo tradicional e abstrato de encarar a cidadania (direitos,
responsabilidades, obrigacfes, prerrogativas, etc.) fortemente ancorados num referencial
adultocéntrico” (PAIS, 2005, p. 54-55). Para o autor, o debate em torno da cidadania
das/os jovens deve englobar a perspectiva de “integracdo”, passando pelo
“reconhecimento da diversidade” sem esquecer os “sentimentos de pertenca e as
subjetividades que se investem nas relagGes de sociabilidade [...] ndo determinadas por
interesses racionais” (PAIS, 2005, p. 55). Ou seja, além da autoria dos livros didaticos
se disporem a inserir mais as juventudes nos diferentes contetdos dos livros didaticos,
elas devem recorrer a um referencial que indique essa diversidade e as multiplas

possibilidades de interpreta-la sendo importante fazer constar isso nas obras do PNLD.

3.3.3.5 Direitos, Cidadania, Movimentos Sociais e interseccionalidades

Em nossa analise dos livros didaticos, percebemos que os contetdos cidadania,

direitos e movimentos sociais séo 0s que mais mobilizam fragmentos com palavras que
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remetem a geracao e/ou género e/ou classe e/ou raga/etnia em conjunto, em comparagdo

com os conteudos instituicdes sociais e trabalho. Assim como nos demais fragmentos
encontrados e selecionados para as outras URs referentes a essa investigacdo, ndo
podemos considerar que essas palavras aparegam, de fato, como categorias articuladas
nas obras didaticas. Contudo, sua inser¢do nos LDs demonstra que sdo reconhecidos o0s
diferentes marcadores sociais da diferenca 0s quais operam concomitantemente em
diferentes esferas, dando visibilidade a sujeitos muitas vezes “invisiveis”, havendo,
portanto, um tratamento diferenciado quanto a essas problematicas nos trechos.

De modo geral, todos os LDs contém fragmentos que se prestam a essa
discussdo, embora o LD1 contenha um trecho a mais encontrado e selecionado que as
outras obras. Além disso, destacamos que os livros da edi¢cdo do PNLD 2015 tém mais
insercbes acerca dessas problematicas, e isso indica que ele certamente recebeu
influéncias representativas de diferentes segmentos, oriundas da teoria, dos movimentos
sociais e dos documentos do governos federal, como os da SPM, SEPPIR e SDH.

Na UR3.17 que aborda a cidadania e os direitos de segmentos sociais
vulneraveis, no estudo estudo das hierarquias e relacdes de poder existentes na
sociedade e relacionadas a género e/ou raca/etnia e/ou classe e/ou geracdo, contamos
com trés fragmentos. No primeiro vemos que, no campo dos direitos, desde o século
XX comegou a emergir “novos” sujeitos, diversos e com experiéncias e posicionamento
que devem ser considerados. O segundo fragmento denota uma situacdo vivida no
Brasil, no século XIX, na qual apenas homens, adultos e proprietarios de terra,
poderiam votar/exercer sua cidadania, dando primazia a um cidadao universal, ideal da
cidadania moderna (liberal). O terceiro trecho encontrado e selecionado leva-nos a
pensar que a obra trata no capitulo, sobre género, etnia e fome, mas considera que a
discussdo sobre essas questdes € mais ampla, sugerindo que outras desigualdades,
poderiam também ser inseridas.

Com relacdo ao exposto, Costa (2002, p. 66) desenvolve que é necessario
concebermos a/o atriz/ator social ndo individualmente, “mas como articulacdo de um
agrupamento de posi¢des do sujeito, construida no interior de discursos especificos e
sempre precéria e temporariamente suturada na intersecdo daquelas posi¢des de sujeito”
(COSTA, 2002, p. 66), 0 que esta em consonancia com 0 uso das interseccionalidades

que buscamos adotar na presente pesquisa. Costa (2002, p. 66) explica:
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Embora ndo exista um vinculo necessario entre as diferentes posicdes
de sujeito, no campo da politica ha discursos que tratam de promover
a articulacdo entre elas desde diferentes pontos de partida. E por isso
gue cada posicdo de sujeito se constitui dentro de uma estrutura
discursiva essencialmente instavel, posto que se submete a uma
variedade de préticas de articulagcdo que constantemente a subvertem e
transformam. Por isso ndo ha nenhuma posicdo de sujeito cujos
vinculos com outras estejam assegurados de maneira definitiva e,
portanto, ndo h& identidade social que possa ser completa e
permanentemente adquirida (COSTA, 2002, p. 66).

No concernente a UR3.18 que versa sobre a cidadania e os direitos de segmentos
sociais vulneraveis com reconhecimento das distingdes relacionadas a género e/ou
raga/etnia e/ou classe e/ou geracdo, porém, sem se considerarem o poder e hierarquia
existentes nessas relagdes, encontramos e selecionamos apenas um fragmento. Este trata
da Declaracdo dos Direitos Humanos, que estabelece direitos e liberdades sem
distingdes de qualquer espécie. Nessa perspectiva, ndo obstante cor, raca, origem social
estarem mencionadas nesse trecho da declaracdo, ndo a compreendemos de modo
interseccionado, conquanto seja consideravel o reconhecimento das diferencas entre
segmentos sociais vulneraveis no campo da cidadania e dos direitos.

No referente a UR3.20, que aborda a pluralidade dos movimentos sociais,
tecendo consideracgdes acerca das diferenciagOes de género e/ou raga/etnia e/ou classe
e/ou geracdo nas lutas, pautas e agendas, encontramos e selecionamos também apenas
um fragmento correspondente a essa problematica. Nesse trecho, reconhece-se a
abrangéncia do movimento de mulheres, tanto no que diz respeito a influéncia, quanto a
forca de mobilizagdo que envolve diferentes articulagdes, como as mulheres
trabalhadoras, pesquisadoras, religiosas, negras, lésbicas, entre outras. Pensamos que
esse fragmento consegue explorar, a0 menos minimamente, a pluralidade desse
movimento social que é feminista, e faz aproximacdes com as articulacbes de
categorias, como género e raca/etnia, tratando da participacdo das mulheres negras no
movimento, apenas para citar um exemplo.

Chantal Mouffe (1997, p. 66) afirma que para haver uma identidade politica, é
preciso ter uma forma de identificacdo coletiva entre as demandas democraticas,
encontradas “numa variedade de movimentos de mulheres, trabalhadores, negros,
homossexuais, ecoldgicos, assim como em alguns outros ‘novos movimentos sociais’™
(MOUFFE, 1997, p. 66). Nesse sentido, reconhecer-se como atriz/ator social, com
demandas/agendas/lutas especificas e se mobilizar significa, dentro de uma

interpretacdo democratico-radical de cidadania “a construcdo de um ‘nds’, uma cadeia
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de equivaléncia entre suas demandas, com o intuito de articula-las por meio do principio

da equivaléncia democratica (...)” de maneira que leve em consideracdo “as diferentes
relacdes sociais e posi¢oes de sujeito nas quais elas sdo relevantes: género, classe, raca,
etnicidade, orientacdo sexual, etc.” (MOUFFE, 1997, p. 66).

Entre as unidades de registro, nas quais ndo encontramos fragmentos, estdo a
UR3.19 e a UR3.21, as quais abordam a cidadania e os direitos dos variados grupos,
sem levar em consideracdo as hierarquias e as relacdes de poder presentes na sociedade,
porém abrangendo a diversidade de género e/ou raga/etnia e/ou classe e/ou geracao.
Elas tratam das questfes relacionadas as diferenciacdes de género e/ou raga/etnia e/ou
classe e/ou geracdo e as lutas sociais, mas ndo mencionam o0s diversos movimentos
sociais. Podemos supor, em razdo da inexisténcia de fragmentos nas respectivas URS,
que o que elas ttm em comum é ndo reconhecerem as hierarquias de poder entre
diferentes sujeitos e 0s movimentos sociais como parte fundamental nas lutas sociais.
Isso vem demonstrar que podemos considerar como positivo o fato de ndo termos
encontrado nada a esse respeito nos livros didaticos, visto ndo contribuir para a
compreensdo das dinamicas de hierarquias e poder que envolvem 0s “novos” sujeitos e

0S “novos” movimentos sociais.

3.4 Mas, o que ha de novo nos livros didaticos do PNLD 2015?

Conforme pudemos observar na andlise dos capitulos dos livros didaticos de
Sociologia referentes a trabalho, instituicdes sociais, direitos, cidadania e movimentos
sociais, ha diferentes formas de insercdo das categorias género, raca/etnia, classe e
geracdo e as problematicas a elas relacionadas. Apesar dessa insercdo ser significativa
para nossa analise, outra questdo mostrou-se fundamental para compreendermos como
as categorias de nosso interesse de estudo sdo tratadas nesses livros didaticos: a
investigacdo de cada um dos dois capitulos destinados ao debate sobre género e de
raca/etnia nos livros do PNLD 2015 (LD3 e LD4).

Na andlise de contetdo desses capitulos, elaboramos unidades de registro
especificas para tratar de questdes referentes a género e raca/etnia. Nessas URs, além de
buscar perceber como as categorias sdo desenvolvidas nos capitulos, consideramos se
haveria a necessidade de um capitulo especifico para tratar cada uma dessas questdes.
Organizamos as URs em dois blocos: na primeira, as que nos auxiliam a refletir a

respeito dos trechos que poderiam estar presentes nos capitulos concernentes a trabalho,
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institui¢des sociais, cidadania, direitos e movimentos sociais, ao invés de figurar num

capitulo a parte; e no segundo, as que tratam das interseccionalidades entre género e/ou

raca/etnia e/ou geracdo e/ou classe.

3.4.1 Um capitulo para discutir Género?

No livro didatico Sociologia para jovens do século XXI, ha o capitulo intitulado
“Género e sexualidade no mundo de hoje”. O capitulo é divido em questdes relativas a
sexualidade e ao género. Seus subtitulos sdo: Sexo e género; Mas, 0 que € mesmo
sexualidade?; Papéis de homens e papeis de mulheres: muita coisa mudou no século
XX; O mundo ¢é colorido?; Interdisciplinaridade. Na obra Sociologia em Movimento o
titulo do capitulo é “Género e sexualidade” e esta subdividido em: Primeiras palavras; O
gue é género e o que ¢ sexualidade?; Género, sexualidade, poder e comportamento; A
violéncia contra a mulher, os movimentos sociais e a diversidade sexual; Considerac6es
sociologicas: Género e politica no jornalismo; Instrumento juridico: A “Lei Maria da
Penha”: prevencao, punicéo e erradicacdo da violéncia contra a mulher.

A seguir, expomos as unidades de registro e o0s fragmentos encontrados e
selecionados para a analise dos capitulos referentes a género, do LD3 e LDA4.
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Quadro 11: URs e fragmentos dos capitulos referentes a género nos livros didaticos do PNLD 2015

Capitulo: Género

Unidade Tematica de Contexto 4 (UC4): Desenvolvimento de Género no capitulo especifico

UR

UR4.1
Versa acerca de

género no trabalho
(produtivo e reprodutivo)

UR4.2
Versa acerca de género nas
instituicoes sociais
(publico e privado)

UR4.3
Versa acerca de género e 0s
movimentos feministas e de
mulheres
(poder e hierarquia)

UR4.4
Versa acerca de
género, cidadania e
direitos
(ocultamento e visibilidade)

UR4.5
Versa acerca das interseccionalidades entre
género e/ou raga/etnia e/ou classe e/ou geragéo

Fragmentos dos livros didaticos

Essa “feminizacéo”
da mé&o de obra [no
trabalho] também
significou a entrada de
mulheres em areas
antes  consideradas
masculinas, como
construgdo civil e o
mercado  financeiro
(LD3, 2015, p. 346).

Como a divisdo social
do trabalho é também
uma divisao sexual do
trabalho, os estudos
nessa area mostravam
como as mulheres, em

sua  maior  parte,
ocupavam postos
menos qualificados,
com menores salarios
e associados,
principalmente,  aos
papéis sociais
feminino (como

enfermeiras,
professoras, além de
caber a elas os
afazeres domeésticos)
(LD3, 2015, p. 343).

A divis&o social e de
género no trabalho
no mundo capitalista
do pos-guerra, de
acordo com  essas
feministas [da
diferenca), repartia os
papéis  sociais  de
forma bastante rigida e
determinava que as

mulheres  deveriam
ocupar trabalhos
subordinados,

realizar tarefas

domésticas e ser
sexualmente
submissas aos
homens (LD3, 2015,
p. 344).

A globalizacéo atingiu
de forma diferenciada
homens e mulheres:
0s trabalhos
predominantemente

femininos tendem a

ser mais mal
remunerados e sdo
exercidos em
condigdes mais

precérias (LD3, 2015,
p. 346).

Ao apontar para outros tipos de
arranjos familiares possiveis,
a critica [das feministas da
diferenca] denunciava como a
situagdo precaria da mulher no
mercado de trabalho penalizava

mais aquelas que néo se
encaixavam no padréo
convencional imposto

socialmente, isto é, as que eram
a principal fonte do sustento
econdmico da familia, em
geral pobres, ndo casadas e
com filhos (LD3, 2015, p.
344).

Pela “vontade de Deus”, a
mulher deveria manter-se fiel
e submissa ao homem e
dedicar-se ao cuidado da
familia (LD3, 2015, p. 349).

Destaca-se 0 reconhecimento
legal pelo Supremo Tribunal
Federal, em 2011, da
construgéo familiar
homoafetiva com todos os
direitos e deveres de uma unido
estavel, status antes restrito a
casais compostos de um
homem e uma mulher (LD3,
2015, p. 355).

A forca da familia patriarcal e
da igreja em nossa sociedade,
leva a violéncia homofobica e
transfébica, assim como a
violéncia doméstica contra
mulheres, fendmeno social de
intolerancia e machismo que
por vezes acarreta a morte de
mulheres, homossexuais,
transgéneros e pessoas que nao
se enquadram nos esteredtipos
tradicionais dos  géneros
(LD3, 2015, p. 351).

Os estudos feministas ndo s6
apontam a  desigualdade
fundamental de poder entre
homens e mulheres, mas
também revelam que ainda
existe uma concepcdo de
familia e sociedade bastante
androcéntrica: o  modelo
familiar (marido, esposa e
filhos) passou a ser questionado
e desnaturalizado, assim como
todas as facetas da sociedade
capitalista, que impunha
padrbes de comportamento que
reproduziam uma opressao
material e simbodlica contra as
mulheres (LD3, 2015, p. 344).

Como comentamos, foram os
movimentos sociais voltados
para a discussdo  das
questdes de género que
iniciaram - principalmente
durante o século passado —
uma grande mudanca nas
ideias que preconizavam
haver uma diferenga natural
entre o feminino e o
masculino e, a partir dai,
uma predisposicdo natural
para 0s comportamentos e
para as relagdes sociais que

constituem papéis de
homens e papéis de
mulheres, rigidamente

naturalizados (LD4, 2015, p.
288-289).

Assim, 0s  movimentos
feministas, inspirados em
vérias intelectuais como

Simone de Beauvoir, Betty
Friedan, Kate Millet,
Shulamith  Firestone, Bell
Hooks e Juliet Mitchell, apés
a  década de 1960,
comecaram a reivindicar
direitos iguais perante os
homens (LD4, 2015, p. 289).

As feministas comecam a
reivindicar  igualdade de
condicBes de trabalho e
salario, direito ao aborto e ao
controle do corpo, autonomia
intelectual e punicdo aos
homens pela violéncia
doméstica e sexual, entre
outras (LD4, 2015, p. 289).

O movimento feminista, de
certa forma, mobilizou e
despertou muitos grupos de
mulheres e homens a
questionar a ideia antiga de
que existe uma predisposi¢do
natural — biolégica — para o
papel de homem e de
mulher ou para que homens
e mulheres seguissem as
convengbes dominantes na
nossa sociedade (LD4, 2015,
p. 291).

Movimentos sociais
pressionam  o0s  agentes
politicos e sociais a combater
a violéncia baseada na
discriminagdo de género,
além de buscar reconstruir os
papéis sociais estabelecidos
(LD3, 2015, p. 337).

Pesquisas evidenciam
as disparidades em
relacdo a posicdo que
as mulheres ocupam
na vida publica do
pais, com menor
presenga, em
comparagdo com 0S
homens, em cargos de
chefia, nas funcdes de
maior

responsabilidade  do
servico  plblico e
como  representantes
do povo nas trés
esferas da federagdo

(federal, estadual e
municipal). (LDs,
2015, p. 337).

A cientista politica
Flavia Biroli
demonstra que a midia
é um importante meio

de reproducdo dos
estereotipos de
género, que

constrangem a acéo
politica de mulheres

dando-lhes pouca
visibilidade nos
noticiarios (LD3,
2015, p. 357).

A auséncia da voz
feminina nas
instancias
deliberativas e a
difuséo da

perspectiva
masculina como se
fosse universal sdo
entraves para uma
sociedade mais justa e
igualitaria (LD3, 2015,
p. 357).

[A grande maioria da
elite politica ainda é
masculina] Apesar de
ha até pouco tempo
isso ser visto como
“natural”, hoje essa
diferenca é
compreendida  como
um  problema de
género a ser resolvido
com acbes objetivas,
como a utilizacdo de
cotas eleitorais para
mulheres, mas
também com politicas
mais universais (LD3,
2015, p. 358).

Entre mulheres ndo ha diferenga somente entre a
burguesa e a trabalhadora, mas também entre a
médica e uma dona de casa de uma periferia das
grandes cidades (LD4, 2015, p. 291).

O movimento que levou as mulheres a ingressar
[massivamente] no mercado de trabalho nos anos
1950 ndo considerava outras desigualdades
fundamentais, como as de classe (LD3, 2015, p.
344).

Os afazeres domésticos e trabalhos como os de
cuidado com idosos continuam a  ser
predominantemente femininos: porém realizados de
modo geral por mulheres migrantes, o que indica a
desigualdade de classe somada a de género (LD3,
2015, p. 346).

Iris Young, afirma que, apesar de uma pessoa
branca poder advogar pela causa do movimento
negro ou um homem assumir os valores do
feminismo, eles ndo terdo acesso as “experiéncias
socialmente estruturadas” impostas a esses agentes
sociais, isto é, a vivéncia do racismo e do
machismo (LD3, 2015, p. 357).

Patriarcado: forma de organizagdo social na qual
mulheres sdo hierarquicamente subordinadas aos
homens e os jovens sdo submetidos aos mais
velhos (LD3, 2015, p. 341).

De fato, os primeiros estudos feministas partiam de
um ponto de vista de mulheres que, embora
compartilnassem a experiéncia da opressdo da
sociedade machista, ainda ndo contemplavam o
ponto de vista das mulheres negras, pobres e de
paises colonizados (LD3, 2015, p. 345).

A Historia do século XX apresenta conflitos entre
homens e mulheres, entre heterossexuais e
homossexuais e entre brancos e ndo brancos e/ou
minorias étnicas (LD4, 2015, p. 287).

Segundo elas [feministas da diferenca], as
diferencas entre etnia e classe, assim como os
diferentes  aspectos  culturais, também  sdo
determinantes para o papel social e a vivéncia
cotidiana das mulheres (LD3, 2015, p. 344).

Angela Davis em seu livro mais recente “O sentido
da liberdade”, traz os discursos nos quais ela debate
a interacdo entre poder, “raga”, género, classe e
conservadorismo nas atuais transformacgdes sociais
nos Estados Unidos (LD3, 2015, p. 345).

[Lei Maria da Penha] Art. 2° Toda mulher,
independentemente de classe, raca, etnia,
orientacédo sexual, renda, cultura, nivel educacional,
idade e religido, goza dos direitos fundamentais
inerentes a pessoa humana [...]. (LD3, 2015, p. 359).

Apesar de a maioria da populagdo mundial ser
constituida por trabalhadores — principalmente
operarios, camponeses, comerciarios etc. — cujas
vidas sdo ricas, interessantes e variadas, a grande
maioria dos filmes, novelas e romances tem como
protagonistas homens brancos, burgueses e
intelectuais (LD4, 2015, p. 291).

Fonte: Dados retirados do livros didaticos de Sociologia do PNLD 2015.
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Na URA4.1, selecionamos alguns trechos importantes que tratam de género e

trabalho (remunerado extradomiciliar e doméstico ndo remunerado). De maneira geral,
todos os fragmentos sdo teoricamente bem embasados e historicamente
contextualizados, fazendo uso de género como categoria analitica. Dentre os fragmentos
encontrados e selecionados para essa UR, todos sdo do LD3. O fato dessa discussao ser
melhor explorada nesse capitulo a parte (ainda que isso seja desejavel) indica que o LD3
perde a oportunidade de incluir essas questdes importantes nos capitulos referentes ao
conteddo estruturante Trabalho, e 0 LD4 ndo se propde a fazé-lo (a0 menos como
percebemos em nossa andlise), 0 que representa duas situagdes problematicas, embora
distintas.

Os afazeres domésticos sdo tratados nos fragmentos extraidos, incluindo uma
insercdo relacionada a divisdo sexual do trabalho em um dos trechos. Contudo, vale
destacar que a presenca da discussdo sobre o trabalho reprodutivo ainda é diminuta em
comparacdo com o trabalho produtivo (assim como encontrado na anélise de todos os
livros didaticos), demonstrando isso que, apesar da proposta dos livros no debate sobre
desigualdades de género na esfera do trabalho, as obras continuam a ocultar o trabalho
reprodutivo, o que deve ser questionado.

Notamos que as desigualdades salariais e de insercéo na esfera do trabalho entre
0s géneros também estdo presentes entre os fragmentos encontrados e selecionados, o
que poderia ter sido inserido amplamente nas obras como um todo. Ha também um
trecho dessa UR que menciona as feministas da diferencga, sendo a incluséo interessante
na medida que reconhece essa perspectiva (ndo indicada em outros livros) e também
que os movimentos feministas sdo plurais e que suas agendas, demandas e olhares sobre
as relacdes sociais sdo também multiplos, dependendo da abordagem adotada.

Conforme discutido no capitulo tedrico de nosso trabalho, ha inimeras formas
de constatarmos a exclusdo das teoricas e teorias feministas no campo das Ciéncias
Sociais. Compreendemos o pouco debate sobre género e a inclusdo de um capitulo
especifico nas referidas obras como uma compreensdo dessa categoria como “area
tematica especializada” (MARIANO, 2008, p. 355), sem que lhe confira, portanto, a
mesma visibilidade que as teorias socioldgicas tidas como “neutras”. Entretanto
ressaltamos que tem sido crescente sua incorporacdo nas obras, sendo isso
demonstracdo dos graus e formas diferenciadas em que esse isolamento funciona.

No que diz respeito a UR4.2, todos os fragmentos encontrados e selecionados

para a analise sdo importantes e é fundamental estarem nos capitulos destinados ao
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debate sobre as diferentes instituicbes sociais. Mais uma vez, o LD3 contém mais

fragmentos representativos das problematicas de nosso interesse, sendo dele todos os
trechos encontrados para essa UR, 0 que ndo determina que o LD4 ndo desenvolva
questdes a esse respeito, mas que, de acordo com nossa analise de contedo, ndo ha
trechos com caracteristicas de nosso interesse de pesquisa, e isso é elucidativo.

Os fragmentos dessa obra sdo enfaticos em problematizar e desnaturalizar (de
modo nado visto anteriormente) a instituicdo familiar, sendo essa a principal instituicdo
identificada nesses trechos, sem todavia ignorar a instituicdo religiosa/lgreja também
presente. Conforme ja discutido em nosso trabalho, a instituicdo familiar é fonte
reprodutora (juntamente com outras institui¢ces) de desigualdades de género que afetam
diferentes atrizes e atores, tanto na esfera do publico, quanto na do privado. Entretanto,
Goldani (1994) destaca “os padrdes de relacionamento entre os membros da familia, os
modelos de autoridade estdo em questionamento” (GOLDANI, 1994, p. 10), e também
as posicoes dos seus membros tém-se alterado constantemente.

Em um dos trechos ha o reconhecimento da influéncia do patriarcalismo, do
machismo, do androcentrismo nas relacdes de poder dentro das instituicdes sociais
(familiar e religiosa, especialmente) repercutindo diretamente na sociedade, na forma de
violéncias, preconceitos, discriminac@es, 0 que estd de acordo com nossa perspectiva
teorica. Instituicbes como o Estado, a prisdo, 0 manicémio, entre outras, poderiam ter
sido desenvolvidas, levando-se em conta questdes de género, mas isso ndo minimiza a
proposta explorada no capitulo, a qual é valida e poderia (deveria) estar presente, como
ja mencionado, no livro didatico quando da discussdo acerca desse conteldo
estruturante.

Na UR4.3, concernente essa que se discute acerca dos movimentos sociais sob a
perspectiva de género, encontramos e selecionamos trechos expressivos do LD3 e LD4,
porém, nessa discussdo, o LD4 ganha destaque, por ter mais fragmentos envolvidos com
essas problematicas em comparacdo com a outra obra. Mais uma vez, os livros em
destaque colocam uma discussdo presente em outros capitulos dos préprios livros
didaticos no capitulo destinado a género, o que é problematico e demonstra que, embora
com a emergéncia da teoria feminista e de género ao longo dos ultimos anos, em grande
medida elas ainda sé&o vistas como “o outro”.

De maneira geral, a autoria do livro (LD4) estabelece que ha uma ligacao
proficua entre movimentos feministas e teorias de género, com 0 que estamos de

acordo, tendo em vista nossa perspectiva de andlise e nosso aporte tedrico. Os
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movimentos feministas, nesses trechos em destaque, sdo tratados geralmente no plural,

com reconhecimento da multiplicidade de suas agendas e lutas (com as limitacdes de
um livro didatico). Ao nosso ver, o poder e as hierarquias estdo presentes nesses
trechos, embora pudessem ser mais destacados na reflexdo acerca dos movimentos
feministas, levando-se em conta, conforme destaca Magdalena Le6n (1997), “los
desafios que tienen las mujeres (...) de invertir los esquemas que las marginan del
poder, tanto en el plano formal de lo normativo como en la cultura” (LEON, 1997, p.
2).

Destaca-se também a presenca de nomes como: Simone de Beauvoir, Betty
Friedan, Kate Millet, Shulamith Firestone, Bell Hooks e Juliet Mitchell no capitulo que
trata de género e sexualidade do LD4, o que, além de dar visibilidade as tedricas, faculta
as/aos estudantes conhecerem esses nomes e interessar-se pelas problematicas. Assim,
embora as insercdes sejam bem elaboradas nos livros, especialmente no LD4,
representando um ganho do reconhecimento dessas problematicas no PNLD,
acreditamos haver uma “exclusdo por dentro” dessas discussdes, representadas
especialmente por sua insercdo em capitulos especificos.

Na URA4.4, hia também fragmentos muito interessantes que ndo foram
aproveitados nos capitulos nos quais se debatem sobre Direitos e Cidadania nos livros
didaticos em analise. A autoria do LD3 foi a que mais se esfor¢cou no estudo dessas
problematicas, contando com todos os trechos encontrados e selecionados para essa
discussdo. Retornando a reflexdo realizada acerca desse conteldo anteriormente em
nossa pesquisa, identificamos que é inexpressiva a contribuicdo do LD3 (apenas um
trecho) a esse respeito e no LD4 ndo ha nenhum fragmento encontrado e selecionado na
ocasido, nem para este capitulo.

Damos especial énfase ao debate acerca de direitos e cidadania do LD3,
especialmente as relacionadas a incluséo de problematizacdes a respeito da participacao
das mulheres na vida publica (nas trés esferas da federacdo), dos limites postos a acéo
politica das mesmas e a necessidade de cotas eleitorais para reparar lacunas da presenca
feminina nesse &mbito. Nesses fragmentos, notamos a visibilidade dos “novos sujeitos”
no debate acerca do poder e hierarquia na esfera dos direitos e cidadania, proprios das
mulheres, entendidas como plurais e com experiéncias e posicionamentos sociais
especifico. Em outras palavras, o fato das mulheres se empoderarem, tomando

consciéncia de sua condicdo e participando politicamente da sociedade como cidadas,
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traz, diz Ledn (1997, p. 14) “no s6lo cambio de los comportamientos y experiencias de

ellas, sino de su parejay de los otros”.

Embora valida a discusséo, ao nosso ver, a insercao dessa questdo em capitulo a
parte minimiza sua forca e abrangéncia. De modo geral, podemos afirmar que a
categoria género tem sido tratada como tal nos fragmentos expostos em anélise, 0 que
indica que, conquanto tomada como um *“adendo”, consta nos livros do PNLD 2015,
demarcando mudancas significativas de um triénio do PNLD para o outro,
especialmente representadas por pressdes e modificagdes provocadas pela sociedade
civil organizada no Estado, do prdprio Estado internamente, a partir de seus 6rgaos
setoriais e seus documentos diretivos nas politicas e programas € uma maior atencdo as
perspectivas de andlise ndo candnicas e em ascensdo nas Ciéncias Sociais e teorias
feministas.

Em trechos da UR4.5, referentes as interseccionalidades entre categorias
analiticas de nosso interesse, percebemos que existe, de fato, nesses capitulos do LD3 e
LD4, o reconhecimento da importancia da articulacdo de diferentes marcadores sociais
para tratar da diversidade e das desigualdades, 0 que, em toda a analise dos contetidos
estruturantes investigados foi praticamente nulo. O LD3 trata novamente de questdes
em que se d& mais atencdo as categorias género, raca/etnia, classe e/ou geracao
interseccionadas, em comparagdo com o0 LD4.

Ao se tratarem as interseccionalidades entende-se desenvolver diferentes
problematicas, como as relativas ao: “lugar de fala” que ocorre, por exemplo, quando se
fala de brancos no movimento negro e de homens nos movimentos feministas; as
caracteristicas do patriarcado, que hierarquiza e subordina mulheres e jovens; as
dificuldades internas iniciais dos estudos/teorias feministas em incorporar outras
perspectivas as suas demandas, como as das mulheres negras, pobres e de paises
“subdesenvolvidos”; aos conflitos presentes no seculo XX (e, por que ndo dizer,
também do século XXI), concernentes a género, orientacdo sexual e racga/etnia; a
relevancia da articulacdo entre género, etnia e classe apontada especialmente por
feministas da diferenca (ou pos-estruturalistas nas palavras da autoria do LD3); a
interagdo entre raca, género, classe, poder e conservadorismo nos Estados Unidos; a Lei
Maria da Penha e do respeito a pessoa humana; e a representatividade do homem
branco, burgués, intelectual nas diferentes midias, entre outras questdes.

Conforme podemos notar, as interseccionalidades sdo tratadas nesses capitulos.

Essas categorias articuladas sdo fundamentais para pensarmos as dinamicas do social e
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devem permear todo o livro didatico, no sentido de livros didaticos mais inclusivos e em

consonancia com as perspectivas tedricas/epistemologicas em emergéncia nas Ciéncias
Sociais. Ou em outras palavras “sob a prerrogativa de que negligenciar a interacdo entre
diferencas e essencializa-las incorre no erro de que desigualdades sejam perpetuadas”
(ORTIZ, 2013, p. 12). De maneira mais ampla, género, raga/etnia e classe sdo bastante
mobilizadas de forma interseccionada, o que acontece pouco com a categoria geracao,
que precisa ser mais discutida nos livros didaticos, pois, como ja argumentamos, € para
esse publico (em toda sua pluralidade) que os livros didaticos sdo feitos.

Podemos perceber que na analise de contetdo desses capitulos relacionados a
género, houve uma maior quantidade de insercdes, em comparagdo com 0s tOpicos
investigados anteriormente, representando uma mudanca importante na inclusdo dessa
perspectiva e ferramenta analitica. Notamos que os debates feitos no capitulo especifico
poderiam estar presentes nos demais capitulos que tratam dos contelidos estruturantes
trabalho, instituicbes sociais, direitos, cidadania e movimentos sociais. Nessa
perspectiva, € preciso que os livros didaticos compreender a teoria feminista e de
género, conforme ja indicado, enquanto uma categoria de analise para pensar nao
apenas “a historia das relag@es entre os sexos, mas também toda e qualquer histdria seja
qual for seu assunto especifico” (SCOTT, 1994, p. 26).

3.4.2 Um capitulo para debater raca/etnia?

Nos capitulos destinados a discussdo acerca de raca/etnia, o livro Sociologia
para jovens do século XXI, estabelece a seguinte divisdo de contetdos para o capitulo
intitulado: “Onde vocé esconde seu racismo?” Desnaturalizando as desigualdades
raciais e os subcapitulos: O que é realmente o racismo?; Uma historia invisivel; Qual é a
cor do Brasil?; Interdisciplinaridade. No livro didatico Sociologia em Movimento o
capitulo € o Raca, etnia e multiculturalismo e esta estruturado em: Preconceito,
discriminacdo e segregacdo; Raca, racismo e etnia: aspectos socioantropoldgicos;
Multiculturalismo e acdo afirmativa; Consideracdes socioldgicas: um debate sobre as
cotas raciais; Instrumento juridico: Ensino de Histdria da Africa e dos Negros no Brasil.

As unidades de registro e fragmentos encontrados e selecionados para essa
discussdo seguem a mesma logica do capitulo acerca de género. Vejamos o quadro a

seguir:
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Quadro 12: Unidades de registro e fragmentos dos capitulos referentes a raca/etnia nos livros
didaticos do PNLD 2015

Capitulo: Raga/Etnia

Unidade Tematica de Contexto 5 (UC5): Desenvolvimento de raga/etnia no capitulo especifico

UR

UR5.1
Versa acerca de
raga/etnia no

trabalho
(produtivo e reprodutivo)

UR5.2
Versa acerca de
ragaletnia nas
instituicdes
sociais
(pUblico e privado)

URS5.3
Versa acerca de
racal/etniae o
movimento negro
(poder e hierarquia)

UR5.4
Versa acerca de raca/etnia,
cidadania e direitos
(ocultamento e visibilidade)

UR5.5
Versa acerca das interseccionalidades entre género,
e/ou ragal/etnia, e/ou classe e/ou geragéo

Fragmentos dos livros didaticos

Naguele mesmo més,
na mesma cidade de

Aracaju, o Jornal
Nacional, da rede
Globo, informou

sobre o caso de uma
mulher que ofendeu
um funcionario
negro de uma
empresa de aviagdo
com 0 uso de termos
como “nego”, “morto

de fome” e
“analfabeto”  (LD4,
2015, p. 266).

Enquanto homens e
mulheres

brancos(as), em
2009, em média,
tinha uma renda per
capita,

respectivamente, de
R$1491,00 e

R$957,00, homens e
mulheres negros(as)

recebia, em média,
R$833,50 e
R$544,40,

respectivamente
(LD4, 2015, p. 269).

A populacao
negra  apresenta
um percentual bem
inferior [anos de
estudo], pois,
certamente, pretos
e pardos
apresentam
maiores
dificuldades para
dar continuidade
aos seus estudos a

partir da vida
adulta (LD4,
2015, p. 274).

A difusdo desse
argumento
[diversidade] nas
sociedades

contemporaneas pelos
indmeros movimentos
sociais tem contribuido
para a existéncia de
politicas publicas que
valorizem e respeitem
as diferencas culturais
e combatam 0s

preconceitos, 0
racismo e as
desigualdades (LD3,
2015, p. 119).

Ao longo dos anos
1960 e 1970, inspirado
pelos  estudos  de
Florestan Fernandes, o
movimento negro
brasileiro assumiu
como bandeira politica
a luta contra a teoria da
democracia racial, e,
ressalta-se ainda que
esse movimento sofreu
influéncia da luta pelos

direitos  civis  nos
Estados Unidos nos
anos 1950 e 1960

(LD3, 2015, p. 116).

A partir dessas novas
construcbes é que o
Movimento Negro, na
década de 1990, no
Brasil, consegue
transformar o 13 de
maio em Dia Nacional
de Denlncia Contra o
Racismo e institui a
Semana Nacional da
Consciéncia  Negra,
com destaque para 0
dia 20 de novembro,
quando se comemora a
resisténcia e a morte do
“herdi negro” nacional
Zumbi dos Palmares
(LD4, 2015, p. 278).

Para tentar combater o racismo, 0
movimento negro brasileiro
pressionou 0 governo e em 1989
conseguiu que fosse promulgada a
Lei n°7716/89, que tornou o racismo
crime inafiancavel (LD3, 2015, p.
118).

Se por um lado tais politicas
[afirmativas] tém servido para mais
pessoas negras ingressarem nas
universidades e para apresentar a
sociedade as questOes vividas pelas
populagdes indigenas, por outro néo
produziram a alteracdo necesséria na
estrutura social que mantém as
desigualdades étnico-raciais e todas
as outras formas de desigualdade no
Brasil (LD3, 2015, p. 123).

Para a construgdo de sociedades
fundamentadas ndo em
preconceitos, mas nos direitos

humanos e na valorizagdo da
diversidade  étnico-cultural, é
preciso questionar e investigar as
bases dos pensamentos
preconceituosos e dos
comportamento racistas,

discriminatorios e segregacionistas
(LD3, 2015, p. 105).

Ora, se todos forem tratados de
forma igualitaria em seus direitos,
ndo ha como dizer que brancos,
negros, amarelos ou indigenas sao
incapazes de realizar diversas tarefas
e raciocinios légicos (LD4, 2015, p.
269).

[Lei n°11645/2008] 1° o conteldo
programético a que se refere este
artigo incluiré diversos aspectos da
histdria e da cultura que caracterizam
a formacéo da populago brasileira, a
partir desses dois grupos étnicos,
tais como o estudo da histdria da
Africa e dos africanos, a luta dos
negros e dos povos indigenas no
Brasil, a cultura negra e indigena
brasileira e 0o negro e o indio na
formacgdo da sociedade nacional,
resgatando as suas contribuiges nas
areas social, econdmica e politica,
pertinentes a histéria do Brasil (LD3,
2015, p. 127-128).

O ensino da Historia da Africa e
dos negros no Brasil é visto cada
vez mais como uma ferramenta de
luta contra o0 racismo e o
preconceito (LD3, 2015, p. 128).

Para ele [socidlogo brasileiro Ahyas Siss], reconhecer
o carater multicultural da nossa sociedade é muito
pouco, bem como reconhecer a diversidade da
clientela da nossa escola, seja por género, por classe,
por raca, e que possuem culturas diferentes, ndo é o
bastante, pois a simples presenga fisica de seus alunos
evidencia isso (LD3, 2015, p. 122).

Geralmente as criangas negras sentem vergonha de
seus antepassados, pois a imagem que se passa,
predominantemente, ¢ a de que o negro sempre foi
escravo, primitivo e inferior (LD4, 2015, p. 270).

A situacdo opressiva [EUA] ficou evidente em 1955,
com a repercussdo do ato de uma mulher negra, Rosa
Parks, ao recusar-se a cumprir uma determinacéo legal
do estado do alabama, que obrigava a separagéo entre
brancos e negros a bordo dos 6nibus (LD3, 2015, p.
116).

O “mulato” nasce de uma relacdo imposta pelo
branco sobre a mulher negra e india (LD4, 2015, p.
271).

Preconceitos de classe, de crenca, de género, de
orientacdo sexual, de nacionalidade, de etnia, de
cultura, entre outros, ddo base para diferentes formas
de discriminacdo e segregacédo (LD3, 2015, p. 104).

As diferentes formas de preconceito podem levar a
varias praticas de discriminacao (socioecondmica, de
religido, orientacdo sexual, género, idade, cultura,
etnia, nacionalidade etc.). (LD3, 2015, p. 108).

Na Sociologia, as minorias sdo definidas, sobretudo,
por sua posicdo econdmica e politicamente
desvantajosa, apesar de o termo ter multiplos
significados (numérico, politico, indicativo de grupos
étnicos e raciais, religiosos, de género etc.). (LD3,
2015, p. 109).

A segregagdo é colocada em pratica de maneira
consciente e institucional, com base em falsas ideias
como a superioridade de uma etnia, género, classe
social ou nacionalidade sobre outras (LD3, 2015, p.
110).

O multiculturalismo também pode caracterizar a
sociedade como constituida de identidades plurais, com
base na diversidade de etnias, géneros, classes
sociais, padrdes culturais e linguisticos, habilidades e
outras caracteristicas (LD3, 2015, p. 121).

Grupos como os de mulheres, negros, indigenas,
homossexuais, entre outros, lutam pelo
reconhecimento, respeito e valorizagdo de sua cultura e
de suas diferencas (LD3, 2015, p. 122).

O sistema de cotas é a [acéo afirmativa] mais polémica,
por estabelecer um determinado ndmero percentual a
ser ocupado (reserva de vagas) por grupo(s) definido(s)
a partir de critérios variados (etnia, cor, sexo,
rendimento familiar etc.) (LD3, 2015, p. 122).

Fonte: Dados retirados do livros didaticos de Sociologia do PNLD 2015.
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No que diz respeito & UR5.1, as duas breves insercBes tratam, uma do

preconceito racial no ambiente de trabalho e o outro das desigualdades de rendimento
no trabalho remunerado entre negras/os e brancas/os no Brasil. O trabalho reprodutivo e
as questdes étnico-raciais ndo aparecem nos fragmentos dos LDs em questdo, assim
como nédo o encontramos nos capitulos analisados anteriormente. Embora com apenas
essas insercoes, esses dois fragmentos poderiam somar-se aos capitulos destinados a
discussdo acerca do trabalho, especialmente se considerarmos que s6 um fragmento do
LD4 foi encontrado e selecionado em analise anterior. No LD3 ndo encontramos trechos
em nenhum dos dois momentos de nossa pesquisa, 0 que apesar de preocupante, ndo
significa que a obra ndo desenvolva essas questdes, mas sim que, em nossa analise de
conteudo, ela ndo foi identificada.

Nessa perspectiva, as problematicas étnico-raciais precisam estar presentes nos
LDs, a fim de ndo compactuarem com o que diz Lima (2008), o racismo brasileiro
utiliza o critério étnico para “criar as ideologias capazes de produzir as exclusdes, as
participacdes minoritarias. Produz o material de sua justificativa, legitimacdo e
manutencdo” (LIMA, 2008, p. 41), e isso, no campo do trabalho, é responsavel (entre
inimeras desigualdades), pela “inacessibilidade das posi¢cdes superiores, interditadas
pela rigida hierarquia social e as expectativas de melhoria de vida permanecem
achatadas (...)” (CARDOSO, 2008, p. 87).

No debate sobre raca, etnia e instituicdes sociais, levantado na UR5.2,
percebemos que a escola € a instituicdo que aparece no unico fragmento presente nos
capitulos do LD3 e LD4, embora com uma inser¢do diminuta e mesmo indiretamente.
Nesse fragmento ndo ha qualquer identificacdo da relacdo entre publico e privado na
instituicdo; todavia reconhece-se dificuldades relacionadas as dificuldades da populacao
negra (em sua maioria) para retomar os estudos nao concluidos na infancia e juventude.
Nessa perspectiva, diz Sergei Soares (2000, p. 24-25) “o preco da cor € pagamento pela
discriminacdo sofrida durante os anos formativos — € na escola, e ndo no mercado de
trabalho, que o futuro de muitos negros € selado (...)” (SOARES, 2000, p. 24-25).

Podemos dizer que, nos fragmentos encontrados e selecionados na UR5.3, o
movimento negro é visto como agente de mudancas sociais, especialmente no referente
as hierarquias e poder a qual a populacdo negra esta submetida, reconhecendo, de modo
geral, as relacdes de poder e hierarquias presente nas relacdes étnico-raciais no Brasil.
Reconhecem-se as pressdes desse movimento para a criacdo e implementacdo de

politicas publicas no Estado e da ampliacéo e visibilidade de datas que refletem as lutas
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e resisténcias desse povo, como a Semana da Consciéncia Negra (20 de Novembro).

Outra questdo tratada nos trechos separados para anélise € a referente a importancia de
Florestan Fernandes para 0 Movimento Negro, em especial no descortinamento de uma
suposta democracia racial, em que negras/os, brancas/os e indigenas viveriam e que é
sustentada até na atualidade. Nessa perspectiva, conforme argumenta Lima (2008), ndo
hé igualdade de oportunidades entre as etnias no Brasil, visto que esse mito é “uma
construcdo ideoldgica dentro dos interesses das elites hegemonicas, em detrimento da
maioria negra, um dos entraves na superacdo das desigualdades” (LIMA, 2008, p. 41).

Considerando o contetdo da URS5.4, percebemos que os direitos e cidadania das
minorias étnicos-raciais estdo bem identificados nos fragmentos encontrados e
selecionados em nossa pesquisa. Alguns marcos relevantes dessa trajetoria de lutas por
direitos e cidadania enfrentados por indmeros atores sociais, especialmente 0s
movimentos sociais, sdo: a Lei 7716/89 que estabeleceu o racismo como crime, as
politicas afirmativas que incluem negras/os e indigenas nas universidades por cotas; o
respeito aos direitos humanos através da valorizagdo da diversidade étnico-cultural; a
Lei 11645/2008 que busca valorizar, em resumo, a cultura e histéria da populacdo
africana, afrodescendente e indigena no Brasil, como ferramenta de luta contra
discriminagdes, preconceitos e racismo. Nessa perspectiva, hd o reconhecimento social
das identidades desses grupos “como elementos politicos e historicos, constituidas”
(LIMA, 2008, p. 43). Assim, as problematizacdes sobre identidade se articulam com a
luta por politicas especificas de reducéo das desigualdades e da presenca de hierarquias
de poder que afetam a populacéo negra.

Podemos afirmar, com base nos fragmentos encontrados, que os livros do PNLD
2015 versam sobre o poder e as hierarquias nas esferas do direito e da cidadania, dando
visibilidade aos sujeitos em situacdo de desvantagem, como € o caso das minorias
étnico-raciais. Nos capitulos destinados aos conteidos estruturantes Direitos, Cidadania
e Movimentos Sociais ja analisados, no LD3 nédo hé trechos a esse respeito e no LD4 ha
apenas um fragmento, o que, mais uma vez, indica a necessidade da insercdo dessas
problematicas nos capitulos dos referidos livros didaticos, de acordo com o conteudo
estruturante e ndo em um capitulo especifico, tendo-se em vista livros mais envolvidos
com uma educacgdo mais inclusiva.

No que diz respeito a UR5.5, as categorias mais mobilizadas nesses fragmentos
encontrados e selecionados séo raga, etnia, género e classe. Mais uma vez, a categoria

geracdo ndo € tratada de modo significativo também nesse capitulo, 0 que estd em
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consonancia com os demais capitulos dos livros investigados e merece nossa atencao

precisando ser destacado, porquanto ser uma categoria relevante para pensarmos
interseccionada a género, raca/etnia e classe, além de ser, conforme ja apontado, ser
destinado a esse publico os livros didaticos.

Conforme nossa analise, as categorias em destaque estdo interseccionadas nos
fragmentos analisados, por serem reconhecidas as diferencas e desigualdades mdaltiplas
nessas obras, tendo em vista o contexto do capitulo em que se inserem. O LD3 continua
sendo o que mais mobiliza fragmentos a esse respeito. Podemos destacar diante a
selecdo feita, que existe o reconhecimento dos preconceitos, discriminacdes e posi¢oes
desvantajosas com as quais as minorias de género, raga, etnia e classe estdo sujeitas.
Mencionam-se também as identidades plurais e valorizam-se as diferencas, o que
certamente € um diferencial desses capitulos e deveriam permear todas as obras.

Considerando o exposto acerca do capitulo sobre raga/etnia do LD3 e LD4, ndo
podemos enxergar de maneira negativa a reduzida insercdo desses conteldos
(especialmente no concernente a trabalho e instituicGes sociais) no capitulo especifico
dos livros em questdo, posto que estamos de acordo que essas problematicas deveriam
permear os livros didaticos em suas diferentes partes e ndo figurarem em um capitulo a
parte. Contudo, ao retornarmos & andlise de conteldo realizadas dos capitulos
elaborados pelas autorias das obras didaticas que tratam das questdes étnico-raciais,
percebemos que sua pouca insercdo esta posta como um todo nos LDs, o que demonstra
que, apesar de ser crescente o conteudo sobre essa problematica, ainda existem
discussdes e teorias mais “autorizadas” que outras nesses livros didaticos, e isso deve
ser desconstruido.

Além de género e raca/etnia serem desenvolvidos em um capitulo “outro”,
perdendo a oportunidade de serem incorporados nos capitulos destinados as discussdes
sobre os conteudos estruturantes, pensamos que a discussdo acerca dessas problematicas
em sala de aula pelo professorado fica também mais limitada nesse molde, isso porque o
fato de ser tratada em capitulo separado, propicia mais, em nossa perspectiva, elas nao
serem desenvolvidas, seja por resisténcias, pré-conceitos, falta de informacdo e
formacdo/capacitacdo por parte das/os educadoras/es acerca dessas problematicas.

Em conjunto, ndo ha livros que ndo apresentem ressalvas a serem debatidas. No
entanto, podemos perceber que de um edital do programa para o outro, houve diferencas
entre as obras, o que certamente € reflexo de influéncias representativas nelas,

representadas, especialmente, pelas discussdes tedricas presentes na academia, pelas
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pressdes dos movimentos sociais € dos documentos dos 6rgdos setoriais do governo

federal. E urgente, nessa perspectiva, a incorporacéo do debate acerca das problematicas
de género, raca/etnia, classe e geracdo ndo como capitulos, mas de modo a permear toda
a obra, compreendendo-as enquanto categorias de analise ndo como tematica, e, de

preferéncia, elucidando as articulagGes entre elas na dindmica social.
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Considerac0es analiticas

No ambito do alcance desta pesquisa, podemos destacar algumas importantes
observagdes que mostram como as categorias analiticas género, raca/etnia, classe e
geracao permeiam os documentos selecionados, quais categorias sdo mais mobilizadas e
como sua inclusdo é operada, e se 0s documentos diretivos dos Orgdos setoriais do
governo federal incorporam a perspectiva das interseccionalidades, quais séo as
influéncias exercidas no PNLD, além de perceber as possiveis mudangas dos livros
didaticos de um triénio do programa para 0 outro.

Ao estudarmos os livros didaticos aprendemos que ndo podemos impor
exigéncias (embora seja dificil!) que ndo caibam aos mesmos. Mesmo procurando
contribuir com o debate acerca da reconstrucdo dos livros didaticos de Sociologia,
(diante da trajetdria da componente curricular), ndo podemos estabelecer que se encerre
neles toda a complexidade e as dinamicas teoricas, epistemoldgicas, culturais, sociais e
historicas. Nessa perspectiva, ndo consideramos como erro/falna o ndo estarem as
discussbes de nosso interesse de pesquisa contidas nos livros didaticos selecionados
para nossa investigacdo, pois compreendemos as perspectivas adotadas por cada autoria
e os alcances limitados de uma obra didatica, que precisa sintetizar, sem ser superficial.
Entretanto, a ndo-incorporacdo e o reconhecimento das multiplas desigualdades e dos
debates em ascensdo nas Ciéncias Sociais nesses livros nos parece ir na contraméo da
producdo de um material inclusivo e com respeito as atrizes e atores em sua pluralidade.

Notamos nesses livros didaticos, aproximacdes e diferencas, reconhecendo que
todas as reflexdes feitas nas obras selecionadas das duas edi¢cdes do PNLD contribuem
enormemente para o0 aprimoramento da Sociologia no ensino médio e para a ampliacéo
do debate acerca do ensino de sociologia em nosso pais, ainda pouco reconhecido na
universidade. Acreditamos que a producdo de materiais que transponham o
conhecimento académico em linguagem acessivel para as/os estudantes ainda nos
parece ser algo que precisa ser aprimorado, embora com avangos visiveis. Nesse
sentido, embora ndo seja intengdo nossa avaliar de que modo os livros didaticos séo
utilizados e reconhecidos pelo alunado e professorado, consideramos relevante essa
tarefa, e temos interesse em realiza-la em pesquisas futuras.

Com a intencdo de sintetizar a analise daquilo que tratamos em nosso estudo,

elaboramos um quadro resumindo, quais probleméticas sdo mais mobilizadas e quais
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ndo o sdo, e em quais livros e edigdes aparecem, apontando também as diferencas e as

mudancas das obras do PNLD 2012 para o PNLD 2015.

Quadro 13: Caracteristicas dos livros didaticos, a partir do conteido estruturante e a categoria analitica
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Nota: O simbolo da estrela (%) representa a quantidade de fragmentos encontrados e selecionados dos
livros didaticos, correspondentes aos contelidos estruturantes Trabalho, Instituigdes Sociais, Direitos,
Cidadania e Movimentos Sociais e as categorias analiticas género, raca/etnia, classe, geracdo e as
interseccionalidades.
Obs: A letra “G” esta representando Género, a “R.E”, Raca/Etnia, a “C”, Classe, a “Ge”, Geragdo e a “I”,
Interseccionalidades.

Podemos notar, com base no quadro e em nossa exposicdo acerca desses
materiais, que ha uma maior insercdo de questBes relativas a género e raga/etnia nas
obras pesquisadas. Ha4 também presenca mais frequente de inclusdes das problematicas
de nosso interesse de pesquisa no LD2 a e b, embora as inclusdes nas edi¢bes do LD1b
e LD2b sejam também significativas, especialmente se as compreendermos como
mudangas de um triénio do PNLD para outro.

Entre as obras com edi¢do apenas no PNLD 2015, o LD4 é o que mais conta
com inser¢des, indicando-nos que, além das obras participantes das duas edi¢Bes do
programa introduzirem novas discussfes de um triénio do PNLD para o outro, as
“novas” obras também tém preocupagdes com esses debates. Pensamos que essas
mudancas e inser¢cdes no PNLD recebem influéncias, em seu conjunto, da sociedade
civil organizada, dos documentos diretivos dos orgaos setoriais do governo federal e das
teorias emergentes das Ciéncias Sociais.

Como, durante todo o nosso trabalho, procuramos analisar os documentos
selecionados, sintetizamos nos paragrafos seguintes nossas principais inferéncias
expostas ao longo dos capitulos, ou seja, os desfechos de nossas hipoteses iniciais de

investigacao em vista dos objetivos propostos no estudo.
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No que diz respeito a nossa primeira hipotese de pesquisa, notamos que, de

maneira geral, as categorias género, raca/etnia, classe e geracdo estdo realmente
presentes nos livros didaticos analisados. Entretanto, ndo podemos dizer que os livros
didaticos, em conjunto, as incorporem como categorias analiticas nos capitulos
concernentes aos contetdos analisados. Todavia, vale destacar que, em algumas
ocasides, especialmente nos capitulos especificos que versam sobre género e raca/etnia
podemos perceber a incorporacdo das interseccionalidades entre essas categorias,
incluindo insergdes a respeito do reconhecimento da diversidade e das conexdes entre
diferencas e desigualdades multiplas cristalizadas no cotidiano de pessoas e grupos
especificos.

Concernente a segunda hipétese elaborada, podemos dizer que ela é confirmada,
pois, em linhas gerais, houve maior insercdo das categorias de andlise género,
raca/etnia, classe e geracao e de assuntos correlatos a elas nos livros da edicdo do PNLD
2015 em comparagdo com o PNLD 2012. Essa maior inser¢do de um triénio do
programa para o0 outro, nos permite sugerir que, diante de nossa anéalise, essa mudanca
estd relacionada a multiplos fatores, com especial atencdo a uma selecdo e avaliacdo
mais rigida dos livros didaticos e em consonancia com os requisitos dos editais de
convocacdo das obras, uma maior preocupacdo com as perspectivas de analise ndo
candnicas e em ascensdo nas Ciéncias Sociais, como as teorias feministas e os estudos
de género, os documentos diretivos das secretarias do governo federal investigadas, e a
sociedade civil organizada.

Nessa perspectiva, ainda que ndo possamos confirmar que em todos 0s
fragmentos dispostos nos diferentes capitulos e conteudos, as categorias estejam
tratadas como categorias analiticas, visto que em muitos casos elas ainda aparecem
como expressdes genéricas no texto, também ndo podemos deixar de ressaltar as
aparicdes que envolvem essa perspectiva, 0 que € bastante valido e deve ser
considerado.

Referente a nossa terceira e Ultima hipdtese de trabalho, entendemos que, de
fato, os documentos das agendas transversais, quando da proposta de formular,
implementar, monitorar e avaliar politicas voltadas a educacdo, influenciam o PNLD.
Entretanto, Podemos afirmar que nossa hipdtese de que os documentos selecionados
incorporavam de alguma maneira as categorias género, raca/etnia, classe e geracao, sem
que as interseccionalidades entre essas categorias analiticas fossem ainda uma realidade,

parece estar confirmada. Percebemos que género e raga/etnia sdo as categorias que mais
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aparecem quando levamos em consideracdo os trés documentos, e que geragao aparece

pouco e classe ainda menos, sinal de que ha uma maior presenca dessas categorias, mas
de modo ndo articulado. Vale destacar também que o Il PNPM € o unico que traz, no
documento, uma discussao acerca das interseccionalidades, ainda que, conforme vimos,
com ressalvas.

N&o obstante saber-se que existem muitos avangcos nas politicas educacionais
nas ultimas décadas, como é o caso do PNLD, ha muito ainda que percorrer para que a
educacéo voltada para os direitos humanos seja uma realidade. Nessa perspectiva, ndo
sera apenas por meio de agdes isoladas que conseguiremos produzir livros didaticos que
ndo (re)produzam desigualdades de género, raca/etnia, classe e geracdo e que, pelo
contrario, introduzam essas questdes de maneira articulada, respeitando as diferencas.
Dessa maneira, é preciso que incluam e que se debatam ainda mais essas perspectivas,
para que 0s programas e politicas possam incorpord-las e desenvolver toda a
potencialidade que possuem, desconstruindo nogdes que séo socialmente concebidas e

funcionam como importante reprodutora do status vigente.
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