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Introduciao

Este artigo foi produzido com base nos resultados de uma pesquisa, cujo objetivo foi
analisar uma sequéncia didatica vivenciada em uma turma do ano 5 do Ensino Fundamental
com foco na promocdo de debate regrado. Mais especificamente, buscamos refletir sobre o
contexto escolar de produgdo do género debate, considerando a funcao social da escola
relativa aos principios da convivéncia humana e disseminagdo de valores.

A seqiiéncia didatica foi desenvolvida por uma professora que fazia parte de um grupo
de estudo e pesquisa. Neste grupo, as docentes participavam de reunides mensais, durante
todo o ano letivo, para estudar sobre o ensino da lingua portuguesa na perspectiva
sociointeracionista ¢ sobre a organizagdo de sequéncias didaticas com foco nos géneros
discursivos. O grupo também elaborava roteiros de sequéncias didaticas. Apos a elaboracao
de cada roteiro, algumas professoras se disponibilizavam a realizar as atividades em sala de
aula, que eram filmadas e constituiam o corpus de dados de um projeto de pesquisa financiado
pelo CNPq. Uma das sequéncias desenvolvidas enfocou o género debate. Duas professoras se
interessaram em ter suas aulas filmadas para analise. Neste artigo, analisaremos as aulas de
uma dessas docentes.

Considerando a necessidade de contextualizar melhor esta experiéncia, iniciaremos o

artigo expondo algumas reflexdes sobre o curriculo de lingua portuguesa.

1. O curriculo de lingua portuguesa na perspectiva dos géneros discursivos

Tem sido lugar comum, hoje, a defesa de que precisamos ajudar os alunos a aprender a
interagir em diferentes situagdes sociais, a lidar com diferentes géneros, a escrever / falar para
atender a diferentes finalidades: informar-se por meio de textos jornalisticos, seguir
instrugdes, escrever uma carta, dentre outros.

Ao analisarmos documentos curriculares de sete capitais brasileiras, vimos que em seis
delas (Curitiba, Recife, Rio Branco, Rio de Janeiro, Sao Paulo, Teresina) a produgdo e a
compreensdo de géneros orais e escritos ¢ o eixo central do ensino da lingua portuguesa,

assim como a promoc¢ao da ampliacao cultural dos estudantes, por meio do acesso a textos de



géneros, autores e suportes variados; e a capacidade de assumir posicionamentos criticos.
Desse modo, vemos a preocupacao em formar um aluno com capacidade de interagir por meio
dos textos de modo critico.

Tais proposi¢des sao realmente fundamentais na orientacdo ao professor, mas nem
sempre os docentes aliam tais recomendacdes as sugestdes mais gerais sobre os valores
sociais que deveriam perpassar o trabalho com os diferentes componentes curriculares. Parece
haver um pressuposto de que se o aluno desenvolver capacidades de analisar textos
criticamente e de defender seus pontos de vista, ele agira em prol dos direitos humanos, da
paz, da justica e da honestidade. Nao ¢ levado em conta que os alunos podem aprender a
serem criticos e desenvolver capacidades linguisticas que sirvam para a disseminagdo do
preconceito e para a participacao em situagdes de opressao.

Machado (2009) abordando tal tematica alerta que

Em relacdo as finalidades que sdo atribuidas ao ensino, normalmente esse discurso coloca-as
em termos de se ‘formar o cidadao’, ‘capaz de participar de varias situagdes de comunicagao’
¢ de ‘ter condig¢oes de empregabilidade’. Entretanto, varios trabalhos desenvolvidos em outras
areas (Sociologia da Educacdo, por exemplo) mostram como, subjacente a essas finalidades
expressas, oculta-se a influéncia dos principios da organizagdo do trabalho na sociedade
contemporanea, sobretudo os da ideologia neoliberal (Machado, 2009, p. 60).

Ao adotarmos a ideia de que “a todo e qualquer discurso subjaz uma ideologia, na
acepcao mais ampla do termo" (KOCH, 1987, p. 19), concebemos que ter a linguagem como
objeto de reflexdo inclui, além da preocupacdo em ajudar os estudantes a desenvolver
conhecimentos e habilidades para agir linguisticamente de modo autonomo em situagdes
diversificadas, o compromisso com a direcao ideologica deste agir.

Assim como Voloschinov (1998, p. 107), entendemos ideologia como “todo o
conjunto dos reflexos e das interpretagdes da realidade social e natural que tem lugar no
cérebro do homem e se expressa por meio de palavras”. Seguimos, portanto, Miotello (2007,

p. 176) quando ele afirma que:

A ideologia ¢ o sistema sempre atual de representacdes de sociedade e de mundo construido a
partir das referéncias constituidas nas interagdes e nas trocas simboélicas desenvolvidas por
determinados grupos sociais organizados. E entéio que se podera falar do modo de pensar e de
ser de um determinado individuo, ou de determinado grupo social organizado, de sua linha
ideologica, pois que ele vai apresentar um nucleo central relativamente sélido e duravel de sua
orientac¢do social, resultado de interagdes sociais ininterruptas, em que a todo o momento se
destroi e se reconstroi os significados do mundo e dos sujeitos.



Em suma, nossa questdo ¢ a necessidade de discutirmos mais sobre qual ¢ o
compromisso da escola com os diferentes posicionamentos ideologicos sobre os grandes
temas que perpassam as relagdes sociais fora da escola. No entanto, consideramos que ¢
necessario assumir tal discussdo de modo vinculado as reflexdes sobre a didatica do ensino,
concebendo a didatica como intrinsecamente ligada a questdes mais gerais do ensino. A esse

respeito, Machado (2009, p. 50) afirma que:

Ao tomarmos o termo ensino, referindo-nos apenas as a¢des do professor em sala de aula,
estamos efetuando, no minimo, dois reducionismos. Primeiro ndo estamos considerando que
ensino envolve uma atividade educacional global, de carater coletivo, desenvolvida por
multiplos atores ¢ institui¢des. Segundo, ndo estamos considerando as multiplas influéncias
que se exercem sobre os sistemas didaticos, como se o professor nele pudesse agir de forma
autonoma.

E partindo do ponto de vista de que ndo h4 autonomia total do docente sobre sua agdo
didatica, que defendemos a necessidade de aprofundarmos as questdes aqui levantadas. Assim
como qualquer outra esfera social de interagdo, a escola ¢ espaco de disputa, de tensdo entre
interesses, entre valores. Neste artigo, problematizamos tais questdes ao analisarmos aulas de

lingua portuguesa organizadas em uma sequéncia didatica.

2. O debate como objeto de ensino

Os documentos curriculares de lingua portuguesa, como ja foi dito, t€ém priorizado
aten¢do a centralidade do texto como objeto de ensino, tanto na modalidade oral, quanto na
escrita. No entanto, o eixo da oralidade ainda esta em construcao. Dolz e Schneuwly (2004),
abordando o ensino da oralidade, chamam a atencao de que o oral tem um lugar importante
nas duas pontas do sistema escolar: na Pré-Escola e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
quando sdo consolidados os usos informais da fala e no Ensino Superior, quando diferentes
recursos na tomada de palavra em publico e no exercicio profissional sdo enfocados. Esses
autores alertam que, nas outras etapas escolares, a linguagem oral estd presente na sala de
aula, mas raramente ¢ ensinada, sobretudo quando se consideram os usos mais formais, mais
publicos.

E no 4mbito dessa discussdo que nos propomos a pensar sobre o debate como objeto
de ensino. Dolz, Schneuwly e Pietro (2004), ao refletirem sobre as situacdes de debate,
classificam-nas em trés tipos: debate deliberativo; debate para resolucao de problemas; debate

de opinido de fundo controverso.



No debate deliberativo os participantes precisam se organizar para tomar decisdes. Ha
negociacdes para se chegar a um consenso ou a maioria impde um encaminhamento. No
debate para a resolu¢dao de problemas, o grupo precisa resolver um problema conceitual em
que uma solucdo existe, mas as pessoas do grupo nao sabem qual €. Por meio de discussao
coletiva, os conhecimentos e hipdteses sdo levados em consideracdo para se resolver o
problema.

Nesta pesquisa, dedicamo-nos a analisar situagdes em que ocorreram debates de fundo
controverso, que se caracterizam pela presenca de um tema polémico, sobre o qual os
participantes tém opinides divergentes. E a existéncia de diferentes posicionamentos
ideologicos sobre o tema que mobiliza os individuos a defender seus pontos de vista. Uma
questdo central pode ser levantada: o que ensinamos aos estudantes quando propiciamos a
participagdo deles em debates deste tipo?

Antes de nos determos mais especificamente sobre os dados coletados, discutiremos
um pouco sobre esta questdo, adotando o conceito de modelo didatico dos géneros.

O modelo didatico, tal como o concebe Pietro, Erard e Kaneman-Pougatch, (1996,
p.-108) ¢ “um objeto descritivo e operacional, construido para apreender o fendmeno
complexo da aprendizagem de um género e, assim, orientar suas praticas”. Segundo Dolz e
Schneuwly (2004), os modelos didaticos dos géneros sdo construidos com base nos
conhecimentos elaborados sobre os resultados de aprendizagem esperados, os conhecimentos
lingiiisticos sobre os géneros e os conhecimentos sobre as praticas de linguagem que
envolvem tais géneros.

Em relagdo ao debate, Dolz, Schneuwly e Pietro (2004, p.248 e 249) afirmam que o

debate coloca em jogo:

capacidades fundamentais, tanto do ponto de vista lingiistico (técnicas de retomada do
discurso do outro, marcas de refutacdo etc.), cognitivo (capacidade critica) e social (escuta e
respeito pelo outro), como do ponto de vista individual (capacidade de se situar, de tomar
posicao, construgao de identidade).

Dolz, Schneuwly e Pietro (2004), ao proporem um modelo didatico do debate,
defendem que se deve considerar como objetivo de ensino a reflexdo sobre a orientagdo e a
forca argumentativa dos textos, a concessao, os tipos de palavras, da abertura e fechamento de
trocas; a escuta do outro ¢ a retomada do seu discurso, através da reformulacao; a
responsabilidade enunciativa sobre o dizer; o uso de recursos argumentativos, como a

exemplificagdo e citacdo. Os autores propdem, ainda, que se leve em conta a escolha do tema,



que, para eles, deve permitir a controvérsia, ter grau de dificuldade compativel com o grupo
classe e ter implicacdes na vida dos alunos. Tais recomendagdes tém sustentacdo na

perspectiva bakhtiniana ja exposta, que propde que:

A palavra estd sempre carregada de um contetido ou de um sentido ideoldgico ou vivencial. E
assim que compreendemos as palavras ¢ somente reagimos aquelas que despertam em nos
ressonancias ideoldgicas ou concernentes a vida. (Bakhtin, 2002, p. 95)

Pode-se perguntar, no entanto: o que fazer com os temas que bloqueiam a
possibilidade de participagdo efetiva do aluno? Por exemplo, pode-se citar o caso da
legalizacdo da maconha. Ha, hoje, um debate sobre o tema, com grupos defendendo tal
legalizagdo. Provavelmente, ha alunos que fazem parte desse grupo que defende a legalizagao.
A questdo que se coloca é: € possivel para tais alunos falar a favor de algo que ¢ alvo de
criminalizagdo e de discrimina¢do? Quais seriam os efeitos para os alunos que defendessem,
na escola, a legalizagdo da maconha? Quais seriam as rea¢des dos pais dos outros estudantes e
dos proprios estudantes? E quais poderiam ser os efeitos legais da assun¢ao dessa posicao?

Como em qualquer contexto de interagdao, sdo impostos limites ao dizer dos que
circulam nesse ambiente social. Além disso, na escola, muitas vezes, o posicionamento
hegemonico da escola assume certo tom de cientificidade, produzindo-se um discurso
educativo carregado de “naturalizagdes”.

Outra tensdo que se instala no ambiente escolar ¢ o das decisdes sobre como favorecer
o desenvolvimento das habilidades argumentativas. E preciso “deixar” os estudantes emitirem
suas proprias opinides. Eles precisam socializar o que trazem do contexto extra-escolar. No
entanto, ao defendermos que nossos estudantes trazem para a escola muitos conhecimentos
prévios que devem servir de base para a aprendizagem de novos conceitos, esquecemos que,
juntamente com tais conhecimentos, eles trazem, também, os preconceitos sociais
disseminados na sociedade.

Tal fendmeno gera, entdo, na pratica docente uma tensao entre dar voz ao aluno e
“reprimir” a difusdo de valores contrarios aos que hoje estdo subjacentes aos documentos
oficiais que tratam sobre a func¢do social da escola. Os docentes entdo vivem conflitos de
natureza didética: como ensinar os alunos a se posicionarem criticamente frente aos temas
polémicos e convencé-los acerca de valores sociais ja consolidados? O que fazer quando o
posicionamento dos estudantes fere direitos humanos fundamentais?

Buscamos analisar a pratica de uma docente em situagdes de debate regrado,

problematizando tais questdes.



3. Metodologia

Neste artigo, como ja foi dito, discutimos parte dos dados de uma pesquisa financiada pelo
CNPq, que objetivou analisar praticas docentes de ensino de leitura / escrita / oralidade
conduzidas por professores que desenvolviam sequéncias didaticas envolvendo diferentes
géneros discursivos. As analises foram realizadas com base na exploracao dos relatorios de
aulas de uma das professoras que desenvolveram uma sequéncia didatica envolvendo a
promogao de debate regrado.

Vivenciamos, no subprojeto, trés fases: planejamento da sequéncia didatica; vivéncia da
sequéncia, com registro de audio e video; andlise das aulas. Para o desenvolvimento da
sequéncia com debate, foco desse artigo, foram realizadas cinco reunides com as professoras:
(1) discussdo sobre o género debate; (2) planejamento de uma situagdo inicial para avaliagdo
das criancas; (3) discussdo sobre os dados da situacdo inicial e planejamento dos mddulos; (4)
acompanhamento das atividades; (5) avaliacao final do trabalho.

Para as analises das aulas foi adotada a concepg¢ao bakhtiniana de enunciado:

O enunciado ¢ um fendmeno complexo, polimorfo, desde que o analisemos ndo mais
isoladamente, mas em sua relacdo com o autor (o locutor) e enquanto elo na cadeia da
comunicacdo verbal, em sua relagdo com os outros enunciados (uma relagdo que ndo se
costuma procurar no plano verbal, estilistico-composicional, mas no plano do objeto do
sentido). (Bakhtin, 2000, pp. 318-319)

Assim, buscou-se analisar as interagdes concebendo que os enunciados fazem parte de

uma cadeia verbal ininterrupta e que todo enunciado € resposta a outros enunciados:

O proéprio locutor como tal é, em certo grau, um respondente, pois ndo ¢ o primeiro locutor,
que rompe pela primeira vez o eterno siléncio de um mundo mudo, e pressupde ndo sé a
existéncia do sistema da lingua que utiliza, mas também a existéncia dos enunciados anteriores
— emanantes dele mesmo ou do outro — aos quais seu proprio enunciado esta vinculado por
algum tipo de relagdo (fundamenta-se neles, polemiza com eles), pura e simplesmente ele ja os
supde conhecidos do ouvinte. (Bakhtin, 2000, pp. 291).

Por fim, e em consonancia com o principio citado acima, as aulas foram analisadas com
base nas reflexdes sobre as relagdes entre lingua e ideologia discutidas por Bakhtin,
principalmente, na obra Marxismo e Filosofia da Linguagem: “A lingua, no seu uso pratico, ¢

inseparavel de seu conteudo ideoldgico ou relativo a vida”. (Bakhtin, 2002, p. 96)



4. Analise das aulas

Seguindo os pressupostos defendidos por Dolz, Noverraz ¢ Schneuwly (2004), o
planejamento dos modulos foi pautado em principios sociointeracionistas de aprendizagem e
de ensino, em que se procurou pdr em relevo os processos de observagdo e de descoberta e
contemplar percursos variados em funcdo das capacidades e dificuldades. Buscou-se, por
meio das atividades propostas, ajudar os alunos a desenvolver capacidades de agdo (adaptar-se
as caracteristicas do contexto e do referente); capacidades discursivas (mobilizar modelos
discursivos); capacidades lingiiistico-discursivas (dominar operacdes psicolingliisticas e
unidades da linguagem). A seqiiéncia didatica foi desenvolvida em sete aulas.

Aula 1: a docente apresentou a proposta de trabalho, discutiu sobre o que era um
debate, propds algumas regras para a sua realizagcdo, e conduziu um debate entre eles com o
seguinte tema: Existem brincadeiras de meninos e brincadeiras de meninas?

Aula 2: a docente leu para os alunos o livro “Faca sem ponta, galinha sem pé”, de
Ruth Rocha, que conta a histéria de dois irmdos (um menino € uma menina) que viviam
brigando porque nao aceitavam que meninos € meninas pudessem brincar das mesmas coisas.
No final, os dois se entendem e percebem que podiam brincar juntos. Depois, a professora
relembrou as caracteristicas do debate e organizou com eles um roteiro de uma entrevista para
saber a posi¢do das pessoas sobre o tema em foco e para escolher os convidados para um
debate que eles iriam organizar.

Aula 3: a professora propds que eles fizessem a entrevista com alguns funcionarios da
escola. Depois, sistematizaram os resultados das entrevistas.

Aula 4: foi feita uma listagem dos argumentos apresentados pelos entrevistados. Foi
feito, depois, um convite a dois entrevistados (uma funcionaria da escola e o vice-diretor) a
participarem de um debate em sala.

Aula 5: os alunos assistiram e discutiram um debate politico gravado em video.
Depois, chamaram a bibliotecaria e o vice-diretor para o debate em sala. Assistiram ao debate
e fizeram alguns questionamentos. Apos o intervalo, assistiram ao debate na TV (que tinha
sido gravado) e discutiram alguns aspectos, como a postura dos entrevistados, respeito ao
tempo, atropelo da fala do outro, entre outros.

Aula 6: os alunos assistiram a um debate em video sobre o trabalho infantil e
discutiram sobre ele. Aspectos como postura dos entrevistados e respeito a fala do outro

foram apontados pelos alunos. No segundo horario, a turma leu os argumentos sobre



brincadeiras de meninos e de meninas. Ao final, a docente trabalhou algumas caracteristicas
do debate e conversou com a turma sobre o comportamento dos mesmos durante o debate.

Aula 7: os alunos realizaram o debate. No inicio da aula, organizaram a sala e leram
novamente as regras do debate, conversaram com a docente sobre o comportamento e foram
em outras turmas convidar trés alunos de cada sala para compor o publico do debate.
Vivenciaram o debate, que foi gravado e, por fim, assistiram ao debate e fizeram uma
avaliacdo da sequéncia.

Uma primeira analise dos relatorios de aula mostrou que a docente se envolveu muito
nas atividades, assim como as criangas. Ela dedicou-se muito a que os alunos desenvolvessem
atitudes positivas de respeito a fala do outro, a espera da vez de falar. Preocupou-se também
que eles aprendessem a analisar as falas das pessoas e a entender os seus argumentos €
também que aprendessem a defender seus proprios pontos de vista. Desse modo, a sequéncia
propiciou boas situagdes de aprendizagem e desenvolvimento de habilidades orais.

A questdo central da sequéncia (existem brincadeiras de meninos e brincadeiras de
meninas?) perpassou todas as aulas. Optamos, portanto, por centrar nossas analises nas

situagdes que envolveram tal tematica.

4.1. O preconceito contra a mulher

Observamos, durante as aulas, que o preconceito contra a mulher era muito forte no

grupo. A representagdo basica era a de que as meninas sao frageis. Tal ideia ndo aparece na

superficie do discurso, mas ¢ possivel reconhecé-la nas inimeras situagdes em que foram
feitas referéncias a proposicao de que “algumas brincadeiras sdo pesadas”. Os extratos abaixo

exemplificam tais tipos de situagoes:

Aula 1:

Al- Tem brincadeiras que sdo pesadas para as meninas.

A2- E tem brincadeira que é pesada.

A3- As meninas ndo podem brincar de pido e os meninos ndo podem brincar de bonecas.

A4- Eu acho que meninas podem brincar de brincadeiras de meninos, mas tem brincadeiras
que meninos usam que sdo muito pesadas.

Aula 7:
A- Vai ter muita briga, agressdo, que meninos vai bater nas meninas ¢ ai quando as meninas
entrar na brincadeira, ndo aguenta, ai menino ndo pode brincar com menina.

(..)

A- Nao pode porque os meninos tém brincadeira pesada ¢ as meninas vao chorar.

(..



A- Nao pode, porque os meninos tém brincadeiras pesadas e elas podem cair e se machucar e
depois vai para diretoria reclamar ¢ quem leva cardo ¢ a gente.

A- Pode, ¢ s6 o menino ndo ser muito ignorante, porque tem muito menino que bate na
menina, tem brincadeira pesada, ai por isso que ele fala isso. Mas se 0 menino tem respeito e a
menina tendo respeito, para comegar pela menina que fica soltando gracinha. E so ter respeito.

Os trechos das aulas 1 e 7 exemplificam alguns dos momentos em que a defesa de que
¢ necessario haver separagdo entre brincadeiras de meninos e de meninas veio a tona com
base no argumento de que as brincadeiras dos meninos sdo “pesadas”. Subjacente a tal
argumento estd a representagdo da mulher como um ser fragil. Esse modo de conceber a
mulher tem raizes historicas advindas da sociedade patriarcal, pautada no poder atribuido aos
homens, que tinham direitos sobre as mulheres. Na histéria da humanidade, o dominio
masculino sobre a mulher foi garantido de diferentes maneiras, com destaque para a violéncia
fisica e o controle financeiro dos bens.

Oriundo desse mesmo pensamento machista decorre a ideia de que a masculinidade
estaria garantida, dentre outros modos de comportamento, pela manifestagdo da agressividade.
Saber brigar e agiientar a briga sdo capacidades reconhecidas nesta mesma sociedade como
provas de constituicao da identidade masculina.

Nos trechos citados aparece, portanto, a explicitagdo de que as brincadeiras dos
meninos sdo pesadas, naturalizando as relagdes de género e a representacdo da mulher como o
“sexo fragil”. Como condi¢do de negociagdo, aparece a ideia de que se houver respeito,
meninos € meninas podem brincar juntos. Tal ideia ndo ¢ apresentada como um principio de
convivéncia entre iguais € sim como condi¢do para meninos € meninas brincarem juntos.

Podemos nos questionar quais seriam os impactos dessas situagdes para a construgao
identitaria das meninas e dos meninos. Segundo Bakhtin (2000), o acabamento de cada
individuo sé pode vir do exterior, através do olhar do outro. Desse modo, ¢ por meio das
interacdes em que as representagdes dos outros sobre o eu sdo mobilizadas que nos

constituimos. Todorov (2000), ao apresentar uma obra de Bakhtin, chama a aten¢do de que

A demonstragdo de Bakhtin segue dois planos da pessoa humana. O primeiro, espacial, ¢ o do
corpo: ora, meu corpo s6 se torna um todo se € visto de fora, ou num espelho (ao passo que
vejo, sem o menor problema, o corpo dos outros como um todo acabado). O segundo ¢
temporal e relaciona-se a ‘alma’: apenas meu nascimento ¢ minha morte me constituem em
um todo; ora, por defini¢do, minha consciéncia ndao pode conhecé-los por dentro. Logo, o
outro ¢ a0 mesmo tempo constitutivo do ser e fundamentalmente assimétrico em relacéo a ele:
a pluralidade dos homens encontra seu sentido ndo numa multiplicagdo quantitativa dos ‘eu’,
mas naquilo em que cada um é o complemento necessario do outro. (Todorov, 2000, p. 14-15)
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Desse modo, ¢ por meio da linguagem, da interagio com o outro que nos
representamos. Assim, os modos como os colegas de sala e outras pessoas da comunidade
escolar e de bairro representam o “ser mulher” ou o “ser homem” constituem os modos como

cada crianga se representa nessas relagdes, como defende Bakhtin:

Toda palavra serve de expressdo a um em relagdo ao outro. Através da palavra,
defino-me em relagdo ao outro, isto é, em ultima analise, em relagdo a coletividade.
A palavra é uma espécie de ponte lancada entre mim e os outros. Se ela se apodia
sobre mim numa extremidade, na outra apdia-se sobre o meu interlocutor. (Bakhtin,
2002, p. 113)

No entanto, Bakhtin também alerta que, embora o outro tenha, sobre o eu, um
“excedente de visdo”, pois ele o vé como um todo, sua visdo sobre este eu ¢ condicionada
pelos lugares que as pessoas ocupam no mundo. Por outro lado, esse “outro” ¢ extremamente
heterogéneo. Sao muitos os lugares ocupados pelos outros que constituem cada individuo.
Desse modo, ha tensdes, conflitos, diferentes representacdes que entram em embates
permanentes na constituicdo das identidades.

Nas aulas em anélise, por exemplo, entraram em jogo diferentes representacdes sobre

a mulher e o homem, de modo imbricado as representagdes sobre o homossexualismo.

4.2. Preconceito contra o homossexual

Nas aulas observadas surgiu muito fortemente o preconceito contra o homossexual.

Uma primeira proposi¢do era a de que se as criancgas brincassem das mesmas brincadeiras

virariam homossexuais.

Aula 5

P- Olha so6, ele (referindo-se ao vice-diretor da escola) ainda falou que ndo pode
porque pode haver homofobismo, o que vocés entenderam por isso?

A- Eu sei o que é. E homossexual.

P- Ai ele disse que ndo podia, porque ia ter que problema?

A- A mulher ia virar sapatona.

Aula 7

A- Menino ndo pode brincar com menina, porque quando crescer 0 menino pode
virar frango ¢ a menina sapatona. E essas coisas de menino brincar de casinha
quando crescer pode virar bicha.

(..)

A- Isso que ele falou € preconceito, ndo tem nada a ver que menino brinque de
casinha, porque quando crescer vocé pode ser pai. Vocé vai ser pai e vocé vai ter
que comegar quando crianga, pra saber como ¢ para ser pai. As vezes quem tem
preconceito dessas coisas de veado, boiola e sapatio, ndo tem nada a ver isso, ndo.
Nao tem nada a ver isso, ndo. Se o menino € boiola, vem dele mesmo, ndo tem nada
ver, nao, isso € preconceito.
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(..)

A- De casinha ndo pode, né? Porque quando o menino crescer ele vai ser jogador de
futebol ou entdo de volei.

(..)

A- Porque esse negocio ¢ de menina. Porque menino que brinca desses negocios de
casinha e de boneca ¢ bicha.

(..)

A- Sou contra porque menino pode brincar com menina e nio vai virar bicha nem
sapatdo. Pode brincar de casinha, de boneca e de queimado.

(..)

A- Pode. Agora eles acham, como Jerson falou, que menino vai virar boiola, gay e
sapatdo. Acho que ndo tem nada a ver. Tem pessoas que quando crianga brincam de
casinha e ndo viram boiola, viram pai. Agora os meninos brincar com os meninos
podem virar gay, os meninos se apegam e viram gay.

(..)

A- Se menino ficar com menino ndo tem nada ver, isso é coisa de amigo. Vocé ndo
sabe dizer se eles podem se separar, mudar de bairro, se vai se encontrar quando for
grande, vocé ndo sabe.

A- Se o0 menino ficar sempre com amizade, na amizade nasce o amor, do amor nasce
a paixao e da paixdo se apega e nunca mais quer sair.

(-

A- Nao importa se ¢ menina ou menino que brinca de pido, porque o pido ja saiu de
moda. Porque o pido ¢ uma coisa que qualquer pessoa pode brincar, até um adulto.
Agora me explique: seu pai ¢ sua méde, vocé ja perguntou para eles se quando eram
criangas ele brincou de casinha? Se seu pai ja brincou, entdo vocé também pode
brincar. O seu pai virou gay?

A- Nao.

A- Entdo, vocé também pode brincar, porque seu pai ndo virou gay.

A - Ninguém sabe se eu brincar de casinha eu vou virar ou ndo vou virar gay, entdo
¢ melhor eu ndo brincar, eu ndo sei se eu vou virar ou nao.

Os extratos de aula evidenciam que havia, entre muitas criancas, uma representagao de
que ao brincar com pessoas do sexo oposto de brincadeiras ditas masculinas ou femininas
levaria ao desenvolvimento de tendéncias homossexuais. Tais representagdes foram
fortalecidas pela fala do vice-diretor que explicitou tal proposi¢do. Houve, no entanto, contra-
argumentacoes a esta tese. Varias criancas defenderam a posi¢do de que as pessoas nao se
tornam homossexuais em decorréncia das brincadeiras infantis. Algumas criangas defenderam
que o homossexualismo ¢ uma op¢do do individuo, deixando nas entrelinhas que seria um
direito dele, mas essa ndo foi a posi¢cdo hegemonica.

Uma segunda representacao surgiu de modo menos explicito nas anélises dos enunciados

verbais, mas foi também recorrente e fortemente carregada afetivamente: ser homossexual ¢

um defeito grave. Consequentemente, se ser homossexual ¢ um defeito grave, outra

representacdo dela decorrente ¢ facilmente identificada: chamar alguém de homossexual ¢é

uma ofensa grave. Um exemplo claro foi obtido por meio da analise da aula 2.

Aula 2
No momento em que a professora imitava a voz grossa que Joana estava apds passar
embaixo do arco-iris, um aluno e uma aluna comegaram a brigar, pois o aluno falou:
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Al- Olha, sapatdo como tu.

A2- Olha, tia, me chamando de sapatio.

Al- Ah, entdo vou te chamar de Joana (risos).

Levantam-se para comegar uma briga. A professora interfere para controlar a
situacdo, mas ndo faz nenhuma discussao sobre o caso. Na hora que a professora fez
a leitura a parte da historia que contava sobre as coisas que Pedro agora poderia
fazer, j& que estava no corpo de uma mulher, a turma toda fez:

- Hummmmmmmmm (risos)

Nas aulas, muitas foram as situagdes em que o homossexualismo foi objeto de referéncias
pejorativas, mas ndo houve uma defesa clara dos que assumem tais opcdes sexuais. Mais uma
vez, podemos nos questionar quais seriam os impactos desses tipos de discussdes na
constitui¢do identitaria das criancas.

Novamente mobilizamos os pressupostos bakhtinianos, sobretudo, a ideia de que:

Os sistemas ideoldgicos constituidos da moral social, da ciéncia, da arte e da religido
cristalizam-se a partir da ideologia do cotidiano, exercem por sua vez sobre esta, em
retorno, uma forte influéncia e ddo assim normalmente o tom a essa ideologia. Mas,
a0 mesmo tempo, esses produtos ideoldgicos constituidos conservam
constantemente um elo organico com a ideologia do cotidiano (Bakhtin, 2002, p.
119)

Como vimos, o discurso do preconceito contra o homossexual encontra eco ndo apenas no
contexto cotidiano extra-escolar trazido pelas criangas, mas, com muita forca, tanto pela

explicitacdo, quanto pelo silenciamento, no contexto escolar, conforme discutimos a seguir.

4.3. E o posicionamento da escola?

Ao propor o tema brincadeiras de meninos e de meninas, a docente parecia, nas reunides
de planejamento, acreditar que poderia contribuir para eles perceberem que era necessario
respeitar os colegas e integrar todos nos jogos propostos. Parecia também acreditar que as
meninas poderiam participar das mesmas atividades que os meninos. Mas, serd que tal
posicionamento ficou claro para as criangas?

Na primeira aula, ndo houve nenhuma intervengao em que a professora tomasse posi¢ao
sobre a questio proposta.

Na segunda aula, levou um livro de historia em que havia uma mensagem de que meninos
e meninas podem brincar das mesmas coisas. Vemos, desse modo, que aparece uma primeira
voz, legitimada pela institui¢do, ja que a obra foi levada pela professora.

Nas aulas subseqiientes, no entanto, a docente voltou a se manter “em siléncio”. Uma

primeira questao foi suscitada quando identificamos tal fenomeno: sera que o siléncio era uma
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estratégia para possibilitar que as proprias criangas construissem os argumentos durante a
sequéncia, na tentativa de que elas desenvolvessem as habilidades necessarias a participagdo
em debates? Mas, e em relagdo aos posicionamentos sobre o tema, sera que ela esperava que
elas chegassem a conclusao da igualdade entre meninos e meninas? Era importante, no final,
chegar também a tal “aprendizagem”?

Continuamos as analises das aulas e vimos que, apds as entrevistas foram escolhidos dois
convidados que tinham posicionamentos opostos na mesma institui¢ao: a bibliotecaria e o
vice-diretor. A bibliotecaria defendia que meninos € meninas poderiam participar das mesmas
brincadeiras e o vice-diretor da escola defendia que existiam brincadeiras s6 de meninos e
brincadeiras s6 de meninas. Dentre os argumentos levantados por ele estava o da necessidade
de evitar o homossexualismo. Algumas criangas questionaram o diretor, para tentarem

entender porque, entdo, eles podiam participar da mesma sala de aula.

Aula 5

A- Se menino ¢ menina ndo podem brincar juntos, por que na escola estudamos
todos na mesma sala?

Vice-diretor — Porque na sala de aula ¢ diferente.

A- E por que no recreio a gente brinca todo mundo junto?

Vice-diretor — Porque sé algumas brincadeiras que podem, outras ndo podem. Sou
contra menino brincar de boneca.

As andlises dos extratos da aula evidenciam, portanto, que o preconceito contra o
homossexual ndo estava presente apenas entre as criangas, mas apareceu de modo explicito
em um representante da escola. Desse modo, observamos, assim como chama atenc¢ao Ferrago
(2008, p. 23), que

tanto o discurso dos estudantes e professores quanto o das ciéncias estdo
impregnados e sdo atravessados por diferentes logicas, devaneios, fantasias, delirios,
interesses, valores, ideologias e idiossincrasias. Ou seja, somos todos sujeitos

encarnados que tecem redes entrelagando multiplos contextos de formagao. (Ferraco,
2008, p. 23)

5. Enfim...

Ao analisarmos os debates desenvolvidos em sala de aula, vimos, sem duvida, a resposta
das criangas aos inimeros textos a que tiveram acesso, sobretudo orais, em que 0s
preconceitos contra a mulher e contra o homossexual se fizeram presentes. Mobilizamos,
desse modo, nessa formulagdo, o conceito bakhtiniano de atitude responsiva ativa, ao

considerarmos que todo texto € resposta a outros textos que o antecederam. Segundo este
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autor, nossos enunciados sdo repletos de vozes alheias que perpassam o que falamos ou
escrevemos. Assim, as criangas difundiam os preconceitos herdados de uma sociedade
machista e autoritaria.

Perguntamo-nos, durante todo o processo, qual seria o papel da escola na disseminagao
dos valores sociais da igualdade e do respeito as opgdes individuais. Vimos, na verdade, que a
escola reflete diferentes posicionamentos ideoldgicos e que a professora, mesmo tendo uma
posi¢ao favoréavel a igualdade, tal como declarou nas reunides de planejamento da sequéncia,
ndo concebeu que seria seu papel intervir e contribuir para a constru¢do dos valores sociais
em que acreditava. Ela estava muito preocupada em ajudar as criangas a desenvolver
habilidades para melhor defenderem seus pontos de vista e a aprenderem sobre como conviver
com os outros durante um debate. Desse modo, parecia haver uma tensdo entre realizar
atividades para desenvolver habilidades argumentativas ¢ conhecimentos sobre o género e
promover mudancgas de atitudes e valores sociais.

Parecia, assim, ndo haver uma clareza sobre que papel desempenhar frente aos pontos de
vista defendidos. Retomando Bakhtin (2000), podemos refletir sobre a ideia de que os
enunciados provocam a emergéncia dos enunciados que virdo depois, mesmo que ele
provoque uma atitude responsiva de a¢do retardada ou atitude responsiva muda. Isto ¢, mesmo
que algumas criangas ndo tivessem posi¢des preconceituosas, a omissao da professora, aliada
a posicdes preconceituosas de um representante da escola (vice-diretor), influencia a
emergéncia de futuros enunciados dessa mesma natureza. Assim, podemos considerar que,
tanto a intervencdo do vice-diretor, quanto o siléncio da docente foram atos que nao
contribuiram para a constru¢do de identidades sociais voltadas para a valorizagdo da mulher e
do homossexual e nem para a garantia de direitos sociais.

Sobral (2007, p. 20), ao interpretar os textos de Bakhtin, chama a atengao que:

Em uma filosofia do ato, Bakhtin emprega, para designar ato, o termo russo
postupok, entendido como “ato/feito”, num sentido ativo e durativo proximo de
faganha, ato concretamente em realizagdo, em vez de ato tornado apenas post-
factum. Trata-se da agdo concreta (ou seja, inserida no mundo vivido) intencional
(isto €, ndo involuntaria) praticada por alguém situado, ndo transcendente. Destaca-
se, assim, o carater de “responsibilidade” e da “participatividade” do agente.

Tal pressuposto retoma a idéia discutida no topico anterior de que todo discurso (ou
silenciamento mediante o discurso alheio) traz subjacente uma ideologia. Sobral continua sua

reflexdo, afirmando que:
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“Responsibilidade” requer explicagdo. Trata-se de um neologismo em lingua
portuguesa que proponho com o objetivo de traduzir o termo russo, ndo neolodgico,
otveststvennost, que une responsabilidade, o responder pelos proprios atos, a
responsividade, o responder a alguém ou a alguma coisa. O objetivo ¢ designar por
meio de uma sé palavra tanto o aspecto responsivo como o da assuncdo de
responsabilidade do agente pelo seu ato, um responder responsavel que envolve
necessariamente um compromisso ético do agente. (p. 20)

Desse modo, defendemos que a escola, por meio daqueles que a constituem, deve
refletir mais claramente sobre seu papel diante de temas como os acima propostos. Qual ¢ de
fato, a func¢do social da escola?

Sem duvida, desenvolver habilidades argumentativas, sejam elas orais ou escritas,
assim como favorecer o contato dos estudantes com os diferentes géneros e praticas de
linguagem sao necessidades das quais ndo podemos fugir, se concebermos o curriculo em
uma perspectiva sociointeracionista, mas ha muito mais a ser feito. Este estudo inscreve-se,

portanto, como uma busca de uma escola comprometida com uma vida mais justa e

igualitaria.
Conforme nos ensina Boaventura Santos (2004), é preciso criar ndo uma ciéncia
supostamente neutra e racional, como pretendeu o pensamento da modernidade, mas
um conhecimento prudente na perspectiva de potencializagdo de uma vida decente,
para além da idéia positivista de progresso. (Oliveira, 2008, p. 62-63)
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