Prefacio

Cada vez que a histéria se acelera multiplicam-se as tentativas de classificacéo sintética das mudancas,
do seu sentido e dos seus resultados. Vivemos num desses momentos. Nao admira portanto que se multi-
pliguem as designacdes genéricas pelas quais se pretende que a sociedade passe a ser qualificada.

Muitas dessas designacdes sdo, pelo menos, precipitadas e por isso rapidamente abandonadas, por inuti-
lidade. E o caso, por exemplo, das ainda ha pouco tempo populares expressées “pés-industrialismo” ou
“pés-modernidade”. Outras porém, porventura mais modestas na ambicdo, mas mais certeiras na viséo,
centrando-se em aspectos parcelares do vasto conjunto de mudancas que ocorrem sob o nosso testemu-
nho, chamam a atencdo para dominios relevantes das nossas vidas colectivas, que temos de abordar de
modo diferente do que estdvamos habituados, porque as mudancas que se produzem a cada momento a
isso nos obrigam.

Alguns enfatizam o facto de zonas institucionais em que prevalecia uma ordem segura e fidvel passarem
a ser marcadas pelo risco; outros sublinham que onde prevaleciam organizacées estdveis com base nos
seus edificios hierdrquicos piramidais predominam agora as organizacées em rede; outros ainda notam
que ao trabalho industrial na fdbrica, que ocupava os sectores de ponta das economias, se sucedem as
novas formas de organizacdo do trabalho tipicas da economia do conhecimento e da sociedade da infor-
macdo; afirma-se também que a questdo social das classes e o pacto social baseado nas relagdes indus-
triais que deu origem aos direitos sociais viram juntar-se-lhes, por um lado, a quarta geracdo de direitos,
ditos “imateriais” e, por outro, a emergéncia de um novo impulso dado aos direitos civicos e politicos
originado pelas questées da paz, do ambiente, da democracia cultural e da igualdade entre homens e
mulheres.

Poderfamos multiplicar os exemplos, mas vamos fixar-nos no que interessa ao leitor que tem nas mé&os
esta revista: os temas da sociedade da informacdo e da igualdade de género.

Velhas tecnologias e formas de comunicacéo como a fala ou a escrita em papel viram, hd apenas algu-
mas décadas atfrés, o seu espaco comunicativo alargado com a rddio e a televisdo. Os computadores e
as tecnologias de informacdo e comunicacdo (TIC) trouxeram, por sua vez, um potencial de acumular,
tratar e transmitir informacéo em quantidade e a niveis até hd pouco tempo inimagindveis. A mudanca
tem o alcance do mundo global e atravessa todas as esferas da vida moderna, da producéo, distribui-
cGo e consumo de mercadorias até ao lazer, & acgd@o civica e politica e aos modos de usar o tempo e
o espaco da esfera privada. As competéncias no dominio das TIC tornaram-se indispensdveis para a
participacéo na sociedade e na economia dos nossos dias. Uma participacdo que é, em democracia,
um direito para homens e mulheres, em pé de igualdade e sem qualquer espécie de discriminacdo de
género.

O desenvolvimento de competéncias para a participacéo na sociedade da informacéo por parte de
jovens e adultos de ambos os sexos é, inequivocamente, uma tarefa que compete & escola e que esta
ndo rejeita. Para o fazer tem & sua disposicé@o vérios recursos. Nomeadamente recursos tecnoldgicos.

A utilizacéo das TIC na escola, quer enquanto instrumentos diddctico-pedagdgicos, quer como matéria
substantiva, é hoje uma realidade incontorndvel e crescente. Mas serd que estdo a servir objectivos mais
vastos de promocdo de valores bdsicos de cidadania, incluindo a tolerdncia e a promocao da igualdade
de género?

No admbito do projecto SACAUSEF esteve muito presente este tipo de preocupacdes. Com este projecto
pretende-se dar uma resposta no dominio da certificacdo de software e dos locais virtuais de conteddo



educativo. Procura-se garantir que esses novos e particularmente potentes instrumentos de ensino-apren-
dizagem contribuam para ultrapassar preconceitos e promover a perspectiva da igualdade de género nos
materiais pedagdgicos e nos processos educativos.

O conjunto de artigos que integram a presente publicacdo expressa a reflexdo de especialistas e investi-
gadores neste campo. Sdo um contributo que agradecemos a Comissdo para a Cidadania e Igualdade
do Género (CIG) e que muito contribuiu para que os objectivos do SACAUSEF sejom cumpridos com
suCesso.

Luis Capucha



Editorial

A promocgéo da igualdade entre mulheres e homens é actualmente assumida como um vector fundamen-
tal na formacgéo das criancas e jovens em valores como a democracia, a toleréncia, o respeito pela diver-
sidade e a luta contra as desigualdades, numa dimensdo de educacéo para a cidadania. Nesta perspec-
tiva, os sistemas educativos ocupam um lugar central pelo papel que desempenham no desenvolvimento
pessoal e social de cada individuo.

Os valores de cidadania sdo um dos alicerces da educacdo para a paridade e séo incompativeis com
uma educacdo que veicule concepcoes estereotipadas de feminidade e de masculinidade e que confira
um tratamento desequilibrado & participacdo de mulheres e de homens nas diferentes dreas sociais.

Hoje em dia, garantida que estd, no nosso pais & semelhanca de outros paises da Comunidade Euro-
peia, a igualdade de oportunidades de acesso, a questdo centra-se ao nivel da igualdade de resultados,
ou seja, da aquisicdo de saberes e de competéncias que traduzam uma correspondéncia efectiva entre
o sucesso escolar e o sucesso educativo e entre este e o sucesso social. Estas preocupacdes ganham vulto
face a uma evidéncia perturbadora constatada, quer em Portugal, quer em muitos outros pafses euro-
peus: os materiais pedagdgicos, nos seus diferentes suportes, incluindo os produtos multimédia sobre
os quais incide o presente projecto, continuam a perpetuar concepcdes estereotipadas de feminidade e
de masculinidade que conduzem & construcdo e apropriacdo, por parte de raparigas e de rapazes, de
modelos identitérios que:

reforcam papéis sociais tradicionalmente considerados masculinos ou femininos;

implicam expectativas sociais diferentes para uns e para outras e condicionam as suas escolhas
em termos escolares, profissionais, de projectos de vida e de realizacdo pessoal.

Esta desigualdade tem repercussées na construcdo da identidade de criancas e de jovens e condiciona
opcdes e projectos de vida, quer de raparigas, quer de rapazes. Os efeitos desta desigualdade revelam-
-se na manutencdo de desequilibrios entre mulheres e homens em dreas como a participagéo politica,
a tomada de decisdo, a conciliacdo entre a vida familiar e a profissional, o mercado de trabalho e o uso
do tempo.

Em matéria de igualdade entre mulheres e homens em educacéo, vérios documentos tém vindo a ser
adoptados a nivel internacional, quer na ONU, quer no Conselho da Europa e na Unido Europeia,
encontrando-se Portugal vinculado &s orientacées internacionais que tém vindo a ser produzidas e que
apresentam linhas de accdo a implementar nos diversos paises, continuando as organizacées internacio-
nais a insistir nesta problemdtica, como o comprova a recente adopcdo! pelo Conselho da Europa de
uma nova Recomendacao sobre a integracéo da igualdade entre mulheres e homens na educacéo.

Neste sentido, desde os anos 70 que as preocupacdes relativas & educagéo tém orientado a actividade
da CIG (ex-CIDM), conduzindo, por um lado, & divulgacéo e publicacéo de estudos sobre a pratica edu-
cativa na perspectiva de género e, por outro lado, & implementacdo e desenvolvimento de projectos de
intervencdo nesta drea, em especial na formacéo de profissionais de educacao.

Ao longo deste percurso, as parcerias com o Ministério da Educacdo foram-se traduzindo na concretiza-
c@o de algumas iniciativas no quadro, quer das Direccdes Regionais de Educacdo, quer dos Organismos

! Recomendacdo CM/Rec (2007) 13 do Comité de Ministros dos Estados-Membros, adoptada a 10 de Outubro de 2007.
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Centrais como aqueles que deram origem & actual DGIDC (como foi o caso do Departamento de Educa-
cGo Basica e do Departamento do Ensino Secunddrio).

As tecnologias da informacdo e da comunicacéo sdo hoje entendidas como uma drea estratégica para
o desenvolvimento econémico e social. Elas tém vindo lentamente a revelar-se um elemento essencial na
cultura organizacional e nas préticas desenvolvidas no quadro do sistema educativo. Compreende-se,
pois, a necessidade de criar condicées para que o conjunto de profissionais de educacéo e formagdo
possam ter acesso a informacdo rigorosa sobre as potencialidades e os conteddos do software disponivel
no mercado para poderem, com conhecimento de causa, fazer as escolhas mais adequadas aos seus
objectivos e aos respectivos contextos de prdtica educativa. Sendo este um dos principais objectivos do
projecto SACAUSEF, este assume uma particular importancia para a CIG, por corresponder a uma das
formas de viabilizar a integracdo da dimensdo de género no sistema educativo, como é sublinhado na
Recomendacdo do Conselho da Europa referida anteriormente?.

O projecto SACAUSEF constitui, assim, um passo importante no sentido de dar resposta as orientagdes
internacionais em matéria de Igualdade de Género em Educacd@o, mas também pode vir a traduzir-se
num contributo essencial para a execucdo do Ill Plano Nacional para Igualdade, aprovado pelo Governo
em 2007 e em curso até 2010, nomeadamente no que diz respeito & adopcdo da dimensao da igual-
dade de género como um dos critérios de qualidade que devem presidir & elaboracdo de produtos multi-
média educativos.

As etapas que ainda temos pela frente implicaréo o reforco de sinergias e a continuacdo da mobilizagéo
de vontades, no quadro da parceria entre a CIG e o Ministério da Educagéo e da incontornével colabo-
racdo da rede nacional de especialistas em género e educacdo, com vista & mobilizacdo dos recursos
humanos indispensdveis & prossecucéo dos objectivos do projecto SACAUSEF.

Comisséo para a Cidadania e a Igualdade de Género

2 Esta Recomendacdo evidencia, entre outros aspectos, a necessidade de elaboracdo e de difusdo de indicadores que permitam avaliar, numa perspectiva de género,
manuais escolares e produtos multimédia educativos.
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Esterebdtipos de Género.
Conhecer para os transformar

Concei¢@o Nogueira — Universidade do Minho'

Luisa Saavedra — Universidade do Minho?

Introducdo

Assistimos em Portugal ao discurso corrente de que as jovens do sexo feminino estGo em maior
nimero (do que os jovens do sexo masculino) nas escolas e nas universidades, sugerindo que o seu
nimero e o seu sucesso indicam uma “tomada de poder” das mulheres num futuro préximo. Este
discurso simplista e vazio de contetdo ndo tem em conta a realidade social, onde a desigualdade
de classe e/ou de etnia (entre outras categorias de pertenca), intersectando a categoria sexual,
mostra dados divergentes, nem mesmo explica porque estando as mulheres hé tantos anos a ser
mais bem-sucedidas a nivel escolar, a sua presenca ainda néo se faz sentir claramente no emprego
e nas altas esferas onde o poder (econémico/politico) se exerce. Parece haver em Portugal, pelo
contrdrio, um conservadorismo enraizado no que as questées de género diz respeito, apesar do dis-
curso que perpassa pelos meios de comunicacdo social e pelo senso comum quotidiano. Os dados
apresentados no trabalho de Maria do Céu Rego (2006) mostram bem o panorama de desigual-
dade na sociedade portuguesa, onde os indices de desigualdade no emprego/desemprego e na
ocupacdo do tempo, por exemplo, sGo por demais evidentes.

Para esta desigualdade persistente muito t8m contribuido os designados estereétipos de género, isto
é, as crencas associadas & pertenca sexual e & diferenciacdo sexual (Barberd, 2005).

Todas as sociedades parecem reconhecer a existéncia de sexos diferentes e por isso agrupam as
pessoas pelo seu sexo devido a diferentes motivos (Reskin & Padavic, 1994), sendo que cada ser
humano quando nasce, na cultura ocidental, pertence imediatamente a uma categoria sexual espe-

cifica (Denzin, 1995).

O sexo de uma crianca é sem dévida um factor importante para o seu desenvolvimento. Néao é por
acaso que uma das primeiras perguntas que se faz aos pais quando uma crianca acaba de nascer
é se é menina ou menino. O préprio nome que se escolhe para o bebé reflecte o seu sexo (Shaffer,
1994) e a presenca de um bebé ou de uma crianca cujo sexo é biologicamente ambiguo suscita
sentimentos de desconforto e mal-estar nas pessoas (Maccoby, 1980). E se é certo que o sexo é,
sem dovida, um factor bioldgico, ele é também um factor social e cultural, sendo que as reaccoes
das pessoas sdo diferentes perante uma crianca do sexo masculino ou do sexo feminino (Maccoby,

1980).

Por isso, existe o conceito de género, distinto de sexo, uma vez que este Ultimo pertence ao domi-
nio da biologia, enquanto que o primeiro se inscreve na cultura. O cardcter cultural do género
foi acentuado na definicGo que surgiu na sociologia no ano de 1972 por Ann Oakley (citada em
Amaéncio, 2001) e que vai servir de referéncia para as ciéncias sociais. De facto, para além das
diferencas genéticas entre os sexos espera-se, na maior parte das sociedades, que os homens e as
mulheres se comportem de uma maneira diferente e assumam diferentes papéis. Para se conformar

! Docente do Departamento de Psicologia, Instituto de Educagéo e Psicologia, Universidade do Minho. Email: cnog@iep.uminho.pt

2 Docente do Departamento de Psicologia, Instituto de Educacdo e Psicologia, Universidade do Minho. Email: Isaavedra@iep.uminho
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com estas expectativas, a crianca deve incorporar estas informagdes no seu autoconceito. O processo
através do qual a crianca adquire uma identidade do género e também motivacdes, valores e comporta-
mentos considerados apropriados na sua cultura para os membros do seu sexo biolégico chama-se tipifi-
cacdo ou estereotipificacdo de género (Shaffer, 1994), tema central deste trabalho.

Apesar da existéncia de numerosos trabalhos que afirmam a inexisténcia de diferencas sexuais, grande
nimero de pessoas continua a acreditar em distintos posicionamentos de homens e mulheres face & vida,
atitudes relacionadas com o trabalho ou com a familia, motivacées, comportamentos e tracos de perso-
nalidade. Os tracos como a independéncia, agressividade e dominéncia continuam a ser associados a
homens, e a sensibilidade, emocionalidade e gentileza as mulheres (Powell, 1993).

As pessoas acreditam nas diferencas sexuais (Crawford, 1995), tendo para isso contribuido os/as cientis-
tas sociais que ajudaram a criar e a confirmar a crenca, seja através da pesquisa, seja pelo desenvolvi-
mento de teorias que se baseiam nas diferencas, escamoteando as semelhancas (West & Zimmerman,
1991). Nessa perspectiva, as diferencas sdo concebidas como “situando-se” dentro dos individuos.
A ciéncia e os meios de comunicac@o social construiram uma narrativa poderosa: que o género é dife-
renca e que a diferenca é estdtica, bipolar e categorial (Nogueira, 2001b). Ao absorver estas mensa-
gens, os sexos “tornam-se” opostos para o nosso entendimento (Crawford,1995). Como Crawford (idem)
refere, muito do que se nos apresenta como sendo diferencas naturais sGo apenas construcdes da inte-

raccéo social, mas as quais é conferida “realidade” pela pesquisa nas ciéncias sociais.

Sandra Bem, no seu livro The Lenses of Gender (1993), refere que se podem encontrar trés crencas fun-
damentais relativas a homens e mulheres, ao longo da andlise da cultura ocidental. Sao elas: (1) que
homens e mulheres t&m naturezas psicolégicas e sexuais distintas; (2) que os homens s@o inerentemente
superiores ou dominantes; e finalmente que (3) quer a natureza quer a superioridade masculina séo natu-
rais. A autora associa estas crencas ao que designa pelas lentes do género, que apesar de todos os desa-
fios trazidos pelas reivindicacées das primeira e segunda vaga do feminismo, persistem até aos dias de
hoje, essencialmente na sociedade americana. Estas lentes de género funcionam como suposicdes “ocul-
tas” enraizadas nos discursos culturais, nas instituicdes sociais, na psicologia individual, que invisivelmente
e de forma sistemdtica reproduzem o poder masculino ao longo dos tempos.

Também West e Zimmerman (1991) sugerem que as sociedades produzem e mantém diferencas de
género, tornando-as saliente através de vdrios processos: a socializacéo, a accdo das instituicdes sociais
e a interacc@o entre as pessoas. Pode-se dizer que o género é um sistema de relacdes sociais que estd
imbuido na forma como as grandes instituicdes estdo organizadas, incluindo o mercado de trabalho.
Enquanto a diferenciacdo sexual — classificacdo das pessoas em categorias baseadas no sexo de per-
tenca — comeca no nascimento (Denzin, 1995), a feminilidade e a masculinidade s@o termos socialmente
definidos que s@o associados a essas categorias biologicamente determinadas de individuos. A prépria

expressdo “sexo oposto” revela a preocupacdo de uma sociedade com as diferencas entre homens e
mulheres (Reskin & Padavic, 1994).

Neste trabalho, procuramos explicar o que se entende por esteredtipos sociais e de género e seguida-
mente como se foi “construindo” o seu conteldo. Isto é, pretendemos mostrar como determinados pro-
gramas de pesquisa e de teorias (na psicologia, em particular) foram encontrando dados que servem
para construir as crencas partilhadas sobre homens e mulheres, seja em termos das suas caracteristicas,
seja em termos dos papéis que executam. Por fim, pretendemos evidenciar alguns dados relativos ao
impacto dos esteredtipos de género mais especificamente na educacdo e, ainda, abordar alguns dos seus
efeitos perversos, especificamente o sexismo.



1. O que sdo esteredtipos sociais e de género?

Desde que Lippmann (um jornalista), em 1922, introduz o conceito de estereétipo para explicar a forma-
céo da opinido publica, a psicologia social comeca a interessar-se pelo assunto, absorve o conceito para
si e comeca um amplo campo tedrico e de pesquisa com diferentes orientacdes e teorias.

Resumidamente, poder-se-ia dizer que os esteredtipos sociais sGo generalizagdes acerca dos membros de
certos grupos e que derivam predominantemente, ou sGo uma insténcia do processo cognitivo da catego-
rizacGo. Para que os esteredtipos possam ser considerados sociais devem ser partilhados por um elevado
nimero de individuos e implicam, portanto, uma difusdéo efectiva (Tajfel, 1983). Os esteredtipos servem,
de uma forma geral, para fazer ilacdes acerca de grupos baseados na idade, nacionalidade, etnicidade,
raca, género, classe social, profisséo, estatura fisica, orientacdo sexual, entre outras. O primeiro objectivo

dos esteredtipos é o de simplificar e organizar um meio social complexo, tornando-o menos ambiguo.
Mas eles servem também para justificar a discriminagdo de grupos e gerar preconceitos.

Sendo os esteredtipos uma consequéncia do processo de categorizacdo social importa definir esta ¢ltima
como “o processo através do qual se relnem os objectos ou acontecimentos sociais em grupos, que sdo
equivalentes no que diz respeito ds accoes, intencoes e sistemas de crencas do individuo” (Tajfel, 1983,
p. 290). Simultaneamente, a categorizacdo social serve ainda uma outra funcéo que é a de criar dis-
tingdes entre o grupo de pertenca e os outros grupos, por comparacdo ou por contraste (Tajfel, 1983).
Neste sentido, pode-se considerar que os esteredtipos, para além do processo de organizacdo e simpli-
ficacdo do mundo social, “constituem, acima de tudo, construcées sobre as relacdes intergrupos, sendo
ideologizacées de comportamentos e accdes de grupos de pessoas, estratificadas segundo critérios social-
mente valorizados (Tajfel, 1981/83; Tajfel & Forgas, 1981), traduzindo, portanto, a representacdo sub-
jectiva e socialmente partilhada de uma ordem de relacées intergrupo (Tajfel, 1982b)” (Améancio, 1994,

p. 48)3.

Esta é, obviamente, uma apresentacdo simplificada do complexo e infrincado campo teérico que, desde
os anos 40, se produziu na psicologia social®.

Se um esteredtipo se define como o conjunto de afributos que se acredita que definiram os membros de
um determinado grupo social (Ashmore, 1990; Oakes, Haslam & Turner, 1994), entdo os estereétipos do
género podem implicar quer os atributos que as pessoas acreditam serem mais caracteristicas de um ou
outro sexo, mas também podem envolver a associacdo a papéis diferenciados. Existe uma certa consen-
sualidade entre os autores de que os esteredtipos tém simultaneamente uma componente descritiva e
prescritiva. A primeira é constituida pelos atributos, ou tracos de personalidade, que as pessoas geral-
mente acreditam como caracterizando os membros de um determinado grupo; a componente prescri-
tiva seria composta pelos comportamentos considerados adequados para esse grupo, isto é, papéis do
género (Fiske & Stevens, 1993), baseados nos papéis sexuais que se “referem as expectativas normati-
vas sobre a divisdo do trabalho entre os sexos e as regras relacionadas com o sexo sobre as interaccdes
sociais, que existem dentro de um determinado contexto histérico-cultural” (Spence, Deaux & Helmreich,

1985, p. 150).

Os esteredtipos do género caracterizam-se, segundo Fiske e Stevens (1993), pelo seu cardcter altamente
prescritivo em comparacdo com outros esteredtipos. Isto aconteceria, ndo sé, porque sdo das primeiras
categorias a formarem-se nas criancas, mas também porque o elevado nimero de contactos entre as

3 Para uma andlise mais aprofundada desta temdtica, ver Tajfel (1982, 1983).

4 Para quem se interessar por esta temdtica de esteredtipos sociais, ver Bourhis e Leyens (1996).
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duas categorias sexuais os torna mais complexos, podendo ser caracterizados por mais subtipos que
outros esteredtipos.

Concluindo, os esteredtipos de género sGo um conjunto de crencas largamente partilhadas e organizadas
acerca das caracteristicas dos homens e das mulheres (Golombok & Fivush, 1994, citado por Matlin,
2000; Williams & Best, 1990), pensamentos que podem ndo corresponder & realidade.

2. Qual o conteudo dos estereétipos de género?
A importéncia da pesquisa sobre a diferenciag¢do sexual

Para a formacéo do contetdo dos esteredtipos muito contribuiu todo um conjunto de investigacdes que
desde o inicio do século investiram na pesquisa sobre as diferencas sexuais.

A pesquisa acerca das diferencas sexuais estd historicamente associada ao desejo masculino de com-
preensdo da natureza das mulheres (Hare-Mustin & Marecek, 1994) e estd imbuida de conflito e misti-
ficacdo desde os seus tempos mais remotos (Hare-Mustin & Marecek, 1990d). Desde Aristételes até &
actualidade, afirmava-se a distincdo entre os sexos, a superioridade masculina e o seu posicionamento
como grupo de referéncia e comparacéo (Bem, 1993).

2.1. Estudos cléssicos das diferencas entre os sexos

Desde os tempos de Helen Thompson Wooley (1910) que se assiste & afirmacdo das diferencas sexuais
para sustentar a inferioridade feminina, limitando a sua esfera de acgéo, restringindo a sua autonomia
e liberdade de movimentos. Estas diferencas foram atribuidas a factores de ordem biolégica, assumidas
como naturais e moralmente correctas. O determinismo biolégico surgiu nos primeiros tempos como
uma justificacdo para as desigualdades sociais (Bem, 1993). A biologia evolucionista de Darwin, que
assumia ser a mulher uma espécie de homem cuja evolucéo teria estagnado em determinado momento,
ainda persiste nos dias de hoje, principalmente na crenca de que a biologia é “destino” para as mulhe-
res, tendo os homens conseguido atingir a racionalidade e a livre vontade. As diferencas bioldgicas ser-
viram para colocar as mulheres “nos seus devidos lugares”, isto é, na esfera familiar e nas relacées de
suporte afectivo.

No inicio do século, Terman e Miles, baseando-se na premissa de que a auséncia de diferencas na
medida de inteligéncia devia indicar que estas (diferencas) se situavam a outros niveis, como sentimen-
tos, interesses, atitudes e comportamentos, acabam por oferecer uma descricdo da imagem de uma
mulher tipica através de uma série de oposicdes ao homem tipico (Lorenzi-Cioldi, 1994). A partir destes
trabalhos ficaram criadas as condicées ndo sé para o aparecimento imediato dos temperamentos mas-
culinos e femininos, como também para o inicio de um vasto programa de pesquisa sobre as diferencas
sexuais.

A imagem de uma mulher que difere do homem pela sua emocionalidade mais rica e variada, que con-
diciona o seu comportamento quotidiano, sendo igualmente timida, décil, vaidosa e sem espirito de
aventura, forna-se uma espécie de protdtipo de temperamento que vem assim a constituir-se como norma
para um grupo. Os temperamentos, para além de se tornarem o centro de gravidade dos grupos, o que
permite o entendimento da variacéo individual, estdo organizados em funcéo da oposicdo entre esfera
privada e esfera publica, familia-trabalho. Estruturam a organizacdo da divisdo entre a esfera produtiva

e a doméstica (Giddens, 1994).

O facto de Terman e Miles pretenderem explorar uma multiplicidade de dominios, acabou por refrear a
elaboracdo de uma teoria coerente e convincente dessas diferencas. A colaboracdo de Parsons e Bales



(1955), ao integrarem as nogdes de instrumental e expressivo, viria a possibilitar uma teoria da personali-
dade. Segundo refere Amancio (1994), a teoria de Parsons incide sobre a estrutura da familia e a sociali-
zacGo dos papéis sexuais, sendo a divisdo das tarefas na familia a componente socioldgica desta teoria.
Para estes autores, as esferas, privada e publica, tracam a linha diviséria dos papéis sexuais, resultando
daf os temperamentos masculinos e femininos, produtos da interiorizacdo desses papéis (Lorenzi-Cioldi,
1994). O bom desempenho dos papéis (de expressividade para as mulheres e de instrumentalidade para
os homens) orienta a personalidade individual, sendo deste modo encarada como um protétipo (Lorenzi-
-Cioldi, 1994). E através do processo de socializacdo dos papéis sexuais (socializacdo feita essencial-
mente no seio da familia) que determinados papéis sociais séo associadas a cada um dos sexos, defi-
nindo-se deste modo as diferencas no perfil de personalidade de homens e mulheres (Améncio, 1994).
Depois de Parsons ter assumido os conteddos dos temperamentos como sendo tracos de personalidade
e de ter feito depender da socializacdo na familia nuclear a aquisico de papéis de homem e mulher,
a proliferacéo de questiondrios e inventdrios de medidas de personalidade ndo se fizeram esperar. Apesar
de muitos resultados ndo se revelarem concordantes com a teoria, os investigadores parecem ter “for-
cado” as respostas observadas a uma ligacdo do género (cultural, social e psicolégico), ao sexo biolé-
gico (Hare-Mustin & Marecek, 1990aq).

Estas incongruéncias observadas e salientadas pelas criticas feministas véo estar na origem de diversos
desenvolvimentos teéricos e empiricos. No plano empirico destaca-se as pesquisas que procuram desmis-
tificar toda a ideia da acentuacdo das diferencas, enquanto num plano predominantemente teérico se
destacam as teorias da androginia, formulada inicialmente por Sandra Bem, e a teoria do papel social,
de Alice Eagly.

2.2. Pesquisas orientadas para a desmistificacéio da diferenca

Numa revisdo de cerca de 1400 estudos que comparavam homens e mulheres, Maccoby e Jacklin
(1974) concluiram que poucos esteredtipos do género tinham fundamentagdo empirica e que apenas
quatro diferencas tinham apoio na investigac@o. Essas diferencas s@o as seguintes: (1) as raparigas
desenvolvem competéncias verbais ao nivel da compreensdo, vocabuldrio e fluéncia mais precocemente
que os rapazes; (2) os rapazes superam, embora ndo muito acentuadamente, as raparigas nas capaci-
dades visuais e espaciais; (3) a partir da adolescéncia, os rapazes demonstram uma pequena vantagem
relativamente ao raciocinio numérico e (4) a partir dos 2 anos de idade os rapazes sGo mais agressivos,
quer verbal, quer fisicamente, do que as raparigas.

Os resultados apresentados por Maccoby e Jacklin vieram a ser criticados, pois diversos autores verifi-
caram existir outras diferencas ndo contempladas pelas autoras. Shaffer (1994) expde outras diferencas
que nova investigacdo e literatura apresentam como significativas e podem ser sintetizadas nos seguintes
aspectos: (1) os rapazes parecem ser fisicamente mais activos que as raparigas; (2) as raparigas séo mais
cuidadosas e correm menos riscos que os rapazes em situacdes incertas ou perigosas; (3) os rapazes sGo
mais susceptiveis a acidentes peri e pés-natais e a perturbacdes da leitura, fala, perturbacées emocionais
e atrasos mentais; (4) a partir dos 4/5 anos e ao longo do ciclo vital, as mulheres interessam-se mais
pelas criancas; (5) a partir dos 11/12 anos, as raparigas sentem-se mais & vontade, do que os rapazes,
a exprimir sentimentos; (6) as raparigas aceitam melhor, do que os rapazes, as ordens dos pais, professo-
res e outras figuras de autoridade e diferem dos rapazes nos métodos que usam para persuadir ou induzir
obediéncia, preferindo sugestées delicadas, cooperacéo e negociacdo verbal.

Mais recentemente, Cristina Vieira (2006), apoiando-se em estudos de Maccoby (2000), salienta algumas
diferencas entre rapazes e raparigas no que concerne ds brincadeiras, nomeadamente o facto destas
raparigas construirem fantasias e brincadeiras “em torno de guides domésticos ou roménticos, que inte-
gram personagens empenhadas em fomentar as relacées sociais e em manter, ou restaurar, a ordem e a
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seguranca das pessoas” (p. 37). Os rapazes, por sua vez, escolhem actividades que envolvam perigo®,
conflito, demonstracdo de forca fisica e destruicdo. Em termos de interaccdes sociais, as raparigas tém
maior tendéncia para respeitar o outro, evitar dar ordens e manter a harmonia do grupo e, nas amizades,
a partilhar mais detalhes privados enquanto as amizades entre os rapazes se constituem sobretudo pela
partilha de actividades (Vieira, 2006).

O que se pode concluir da investigagéo é que os elementos do sexo feminino e masculino tém mais
semelhancas psicolégicas do que diferencas, ou seja, muitos aspectos do comportamento social dos
sexos é parecido e quando se encontram discrepdncias elas sGo geralmente pequenas e baseadas no
comportamento médio do grupo. De facto, quando se examina o comportamento individual, e ndo o
grupo, verifica-se que muitas raparigas se divertem com jogos de rapazes e muitos rapazes preferem acti-
vidades calmas; muitas raparigas séo rebeldes e dificeis de controlar e muitos rapazes sdo déceis (Shaffer,
1994). Nesta ordem de ideias, diversas autoras defendem que quando se encontram diferencas entre os
sexos estas ndo passam de médias, o que significa que existe uma grande variabilidade dentro de cada
sexo e que, em termos psicoldgicos, os conteddos das categorias do género sGo mais parecidos do que
diferentes (Jacklin, 1981; Jacklin & Baker, 1993; Maccoby, 1980). Outra questdo diz respeito ao facto
de que muitos dos estudos que ndo encontram diferencas entre os sexos ndo chegam a ser publicados.
Assim, conhecem-se apenas aqueles que registam diferencas, tornando-se dificil saber o que exactamente
existe quanto as diferencas e semelhancas entre os sexos (Maccoby, 1980). Finalmente, quando se esta-
belece uma diferenca, muitas pessoas assumem que ela é “natural”, ou seja, biolégica, mas uma coisa
¢ provar uma diferenca e outra é estabelecer a causa dessa diferenca (Maccoby, 1980).

“Por isso, mesmo se se encontram diferencas sexuais entre os grupos em determinados dominios compor-
tamentais — fisico, cognitivo, emocional ou social —, o comportamento individual dos membros dos dois
sexos &, frequentemente, muito semelhante. Homens e mulheres, rapazes e raparigas séo mais parecidos

que diferentes” (Maccoby, 1980, p. 223).

Centenas de estudos posteriores a 1974 procuraram verificar, modificar ou aumentar o trabalho de
Maccoby e Jacklin. Devido as criticas surgidas relativamente ao método por elas utilizado para orga-
nizar os dados, surgiu um novo método — a meta-andlise® —, sendo apresentado como superior para a
realizacéo de trabalhos semelhantes. Foram conduzidas muitas meta-andlises sobre as diferencas sexuais
em muitas dreas, desde as competéncias cognitivas até as diferencas no comportamento social (Eagly
& Crowley, 1986; Eagly & Steffan, 1986; Hyde & Linn,1988; Hyde, Fennema & Lamon, 1990). No
entanto, conforme a andlise de todos estes trabalhos demonstra, as conclusdes mostram-se confusas e
ambivalentes (Nogueira, 2001).

2.3. A androginia

O paradigma da diferenca dos sexos, ao reduzir o género a uma dicotomia “natural” sugere imutabili-
dade e essencialismo. No final dos anos 60, durante a segunda vaga do feminismo, as criticas & bipola-
ridade sexual tornaram-se muito consistentes, associadas & critica ao essencialismo e & “biologia como
destino” (Nogueira, 2001).

A nocéo de androginia, que surge no inicio dos anos 70, pretende desafiar esta perspectiva acerca dos
sexos (Morawski, 1990).

5 Nao deixa de ser preocupante pensar a possivel ligacdo entre o esterestipo masculino de alguém aventureiro, que assume riscos, e a cada vez maior faxa de mor-
talidade rodovidria, essencialmente nos homens e nos jovens do sexo masculino em particular.

6 A meta-andlise usa métodos quantitativos sofisticados para combinar os resultados estatisticos de diferentes estudos, permitindo observar os resultados de um modo
mais controlado que o método anteriormente usado.



A androginia sugere a combinac@o de atfributos femininos e masculinos, eliminando a suposicdo do dua-
lismo de género. Nao assume nenhuma ligacGo entre sexo biolégico e género psicolégico (Morawski,
1990) e pretende essencialmente que as mulheres se libertem das orientacées comportamentais conside-
radas adequadas ao seu sexo (Améncio, 1994).

O conceito de androginia psicolégica implica que é possivel para um individuo ser ora compassivo
ora assertivo, ser expressivo e instrumental, ser masculino e feminino dependendo das circunsténcias
apropriadas a estas vérias modalidades (Bem, 1981). Implica, ainda, que um individuo pode combinar
estas modalidades complementares num Unico acto, como, por exemplo, a capacidade para despedir
um empregado, se as circunsténcias o exigem, mas tendo em atencdo as emocdes que tal acto inevita-
velmente produz. Deste modo, pode-se dizer que “um individuo andrégino dispde, pois, de um maior
leque de comportamentos que lhe permitem ser auténomo, flexivel e adaptado aos diversos contextos”
(Saavedra, 1995, p. 46). Segundo Bem (1981), o conceito de androginia baseia-se na concepcdo de
que as pessoas sexualmente estereotipadas estdo altamente vinculadas & definicéo cultural de comporta-
mento adequado ao seu sexo e usam essa definicdo como um ideal estandardizado através do qual o
seu comportamento deve ser avaliado. Nesta perspectiva, uma pessoa sexualmente estereotipada sente-
-se motivada a manter o seu comportamento consistente com a imagem idealizada de masculinidade ou
feminilidade, objectivo que o individuo realiza seleccionando comportamentos e atributos que realcem
esta imagem e evitando aqueles que a violam. Em contrapartida, os individuos andréginos estGo menos
vinculados a estas definicdes culturais de feminilidade e masculinidade e menos motivados a regularem
o seu comportamento por esses padroes.

Para além das possibilidades apresentadas, a nocdo de androginia sugeria igualmente um modelo para
uma politica social (Morawski, 1990), j& que o conceito finha objectivos emancipatérios. Enquanto o
conceito original de atributos de género supunha normas de comportamento masculino e feminino,
este modelo via os individuos como agentes humanos flexiveis e bem-sucedidos, que funcionavam num
mundo social complexo, mas ndo estruturado em termos de género. Estas ideias tinham grande poder
emancipatério no que diz respeito a nogdo de comportamentos apropriados e de bem-estar mental.

Um dos maiores contributos da abordagem da androginia terd sido o facto de, questionando que as dife-
rencas entre homens e mulheres assentam em dados biolégicos, ter aberto um novo campo aos estudos
da identidade sexual (Lorenzi-Cioldi, 1988). “As diferencas e as variacées de identidades entre os indivi-
duos do mesmo sexo tornam-se tdo importantes, sendo mais importantes, que as diferencas entre os indi-
viduos de sexos diferentes” (idem, p. 128).

No entanto, as teorias da androginia psicolégica, ao encararem a identidade pessoal (encarada como
uma sintese das identidades sociais) de uma forma positiva que leva & liberdade do individuo e a iden-
tidade social como uma entidade negativa que leva ao empobrecimento da identidade pessoal, acabam
por cair numa oposicdo, ndo entre o masculino e o feminino, mas sim entre o pessoal e o social. Assim,
nesta ordem de ideias, a teoria da androginia é uma nova versdo da dicotomia entre o pessoal e o
social, entre a liberdade e a coaccdo (Lorenzi-Cioldi, 1988).

Parece, portanto, que o principal problema da androginia psicolégica reside no postulado da simetria
entre as duas categorias sexuais e na dicotomia entre identidade pessoal e social, sem ter em conta os
efeitos das relacées entre os grupos (Nogueira, 2001; 2001a). Se a teoria da androginia psicolégica
tem o mérito de ter chamado atencdo para a questdo das variacdes de identidade, mostrou-se, contudo,
incapaz de explicitar os parémetros responsdveis por essa variabilidade (Lorenzi-Cioldi, 1988).
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2.4. A teoria do papel social

Apesar de, a partir de meados dos anos 70, ndo se encontrar consenso entre os psicdlogos quanto a
existéncia de diferencas sexuais, a pesquisa relativa aos esteredtipos de género (Ashmore, & DelBoca,
1981) revelava a existéncia de crencas populares e bem disseminadas quanto as diferencas sexuais.

A tese central da teoria dos papéis sexuais é a de que as diferencas sexuais sGo um produto dos papéis
sociais que regulam o comportamento na vida adulta (em oposicdo a muitas teorias das diferencas
sexuais baseadas quer em factores biolégicos, quer na socializagé@o infantil precoce). Considerando que
as explicacées baseadas nos papéis sociais que controlam a vida adulta ndo tinham sido ainda alvo de
qualquer tentativa unificadora, no sentido da organizacéo de uma teoria distintiva do comportamento
sexual tipificado, Alice Eagly decidiu interpretar as diferencas sexuais no comportamento social em termos
de uma Unica perspectiva social-normativa.

A prépria autora admite que esta teoria poderd simplificar demasiado a realidade complexa das diferen-
cas sexuais, mas considera que se justifica pela possibilidade de explicacdo de muitos resultados e pela
sua contribuicdo para uma representacdo conceptual coerente.

Os papéis de género sdo definidos como aquelas expectativas partilhadas acerca das qualidades e com-
portamentos apropriados dos individuos, em funcéo do seu género socialmente definido. Estes papéis
de género induzem, quer directa quer indirectamente, as diferencas sexuais estereotipadas. Directamente,
porque tfendem a ser confirmados comportamentalmente, j& que as observacdes dos comportamentos das
mulheres e homens afectam as crencas acerca dos comportamentos apropriados a cada género (papéis
de género) e sdo esses papéis que (juntamente com outros factores) sGo responsdveis pelas diferencas
sexuais no comportamento. Indirectamente, porque essa distinta distribuicGo em funcdo dos géneros é
uma parte importante das expectativas das pessoas acerca das caracteristicas femininas e masculinas.
A distribuicdo de papéis em funcdo dos contextos (privado/pUblico) torna-se relevante para as diferencas
sexuais, |G que a experiéncia em tais papéis sugere as competéncias e as crencas relevantes para os com-
portamentos sociais.

Na medida em que homens e mulheres nédo estdo proporcionalmente representados em papéis sociais
especificos, acabam por adquirir diferentes competéncias e crencas que, por sua vez, afectam o seu com-
portamento social. Homens e mulheres estdo sujeitos a diferentes expectativas as quais se conformam (em
certa medida) e por isso desenvolvem diferentes competéncias, assim como atitudes e crencas, sendo que

a causa para o comportamento socialmente tipificado parece ser a divisdo do trabalho entre os sexos’.

Apenas uma mudanca na divisdo do trabalho poderd conduzir a uma mudanca substancial no conteddo
dos papéis de género, na fipificacdo das competéncias e crencas e, posteriormente, na extenséo das dife-
rencas sexuais. Finalmente, considera que a disparidade entre a mudanca de atitude face a aspectos da
igualdade de papéis e o conteldo dos esteredtipos de género se explica pela (ainda) reduzida participa-
c@o de mulheres no mundo do trabalho.

Algumas criticas a esta teoria incidem quer na concepcdo de papel de género, como uma causa e nédo
um efeito (Améncio, 1994), quer sobre algumas questées que deixa por colocar (Hare-Mustin & Marecek,
1990c¢; 1990d). Estas autoras referem que essas questées s@o: quais as origens dos papéis de género?
Como se explica a dominéncia do homem e a subordinacéo da mulher? Serd a dominéncia masculina
o resultado de uma fraca aprendizagem de competéncias por parte das mulheres?

7" A autora assume que apenas se preocupa com a andlise das consequéncias da divisGo do trabalho e nGo com as suas origens, que considera serem mais pertinen-
tes para a andlise sociolégica e antropoldgica.



Apesar da énfase na socializacdo, defendida por Eagly, ter implicado uma desfocagem do aspecto biolé-
gico, a favor de uma énfase no condicionamento cultural (Améncio, 1992), o sistema social das relacoes
de género continua a néo ser questionado. Esta énfase na socializacéo defendida por Eagly e outros
autores de origem americana, embora tenha uma vertente positiva que é a de fer deslocado a atencéo
dos aspectos biolégicos das diferencas entre os sexos para o condicionamento cultural e a estereotipa-
c@o, deixa por explicar algumas questées cruciais. Estas conceptualizacées ndo dao resposta a questdes
como: qual a origem dos papéis de género? Como se explica a dominéancia do homem e a subordi-
nacdo da mulher? Serd que esta dominéncia é meramente devida a uma falta de competéncias que a
mulher ndo teve oportunidade de aprender? (Hare-Mustin & Marecek, 1990)

2.5 A assimetria simbdlica como alternativa critica

A maior parte dos estudos sobre as diferencas sexuais, embora fagam emergir as duas componentes da
identidade social (pessoal e colectiva), raramente abordam as relacées entre homens e mulheres em ter-
mos de relacdes assimétricas (Amancio, 1992; Lorenzi-Cioldi, 1988).

O que se verifica em todas estas perspectivas é que as crencas associadas ao género aparecem como
um dado explicativo em si mesmo, ao nivel individual, mas ndo explicam o sistema social que influencia
os individuos e que orienta o processo de socializacéo ficando, assim, por “esclarecer os processos de
diferenciac@o intersexos num plano simbdlico, assim como a sua relacdo com as posicdes objectivas que
homens e mulheres ocupam na sociedade” (Amancio, 1992, p. 10).

A assimetria de representacdes entre os sexos, ao nivel dos esteredtipos, foi demonstrada num estudo
realizado por Améncio (1989; 1992), em que colaboraram 188 sujeitos entre os 20 e os 45 anos, estu-
dantes universitdrios e trabalhadores e aos quais foi pedido que se descrevessem a si préprios, a uma
pessoa do mesmo sexo e uma pessoa do sexo oposto. A partir daqui foram seleccionados 94 adjectivos,
que foram apresentados a 182 sujeitos com as mesmas caracteristicas do grupo anterior. Metade dos
sujeitos classificaram os tracos em masculinos e femininos, de acordo com o seu conhecimento da socie-
dade portuguesa e outra metade classificou os tracos em positivos e negativos. Os resultados revelaram
menos caracteristicas tipicamente femininas que masculinas e mais tracos favordveis associados ao mas-
culino. Quanto ao contetdo, o esteredtipo feminino inclui o préprio traco a que se refere “feminino”
o que vem confirmar que os grupos dominados sdo definidos pela sua categoria (Deschamps, 1982).
Enquanto o esteredtipo feminino engloba tracos fisicos e afectivos, o masculino néo inclui tracos fisicos
e ndo aponta para nenhum papel especifico (o estereétipo feminino refere o traco “maternal”), mas é
composto por uma diversidade de competéncias do adulto (Améncio, 1992). “Estes resultados eviden-
ciam o facto de que homens e mulheres partilham uma representacéo de pessoa feminina que a situa
numa posicdo especifica do sistema social, ao contrério da pessoa masculina, que é representada como
universal” (Améncio, 1992, p. 19).

Num estudo subsequente, sobre uma tomada de decisGo num contexto organizacional, a autora demons-
trou ainda como os esteredtipos contribuem para imprimir um significado masculino ou feminino aos
comportamentos e como os contetdos simbélicos dos esteredtipos sédo normativos para as mulheres, mas
ndo para os homens. Neste estudo, os tracos mais negativos do esteredtipo masculino eram atribuidos
as mulheres, quando esta se encontrava num papel considerado ndo adequado ao seu sexo bioldgico.
Estes resultados indicam que, no caso das mulheres, os juizos sGo orientados por expectativas de adequa-
¢Go e ndo adequacdo, o que ndo acontece no caso dos homens (Améncio, 1992).

Também num estudo de Gonen e Lansky (1969, referido por Lorenzi-Cioldi, 1988), os autores mostraram,
pedindo a rapazes e raparigas que julgassem o grau de masculinidade e feminilidade de certos compor-
tamentos, que a imagem da mulher &, essencialmente, bipolar (a percepcdo de uma forte masculinidade
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estd associada a uma fraca feminilidade), enquanto a imagem do homem ¢, fundamentalmente unipolar,
pois os homens sdo facilmente descritos como simultaneamente femininos e masculinos, sem que, por
isso, sejam considerados menos masculinos. Para os autores, a percepcdo de unipolaridade estd asso-
ciada a uma visGo menos estereotipada dos comportamentos sexuais e reflecte, portanto, uma maior fle-
xibilidade das imagens cldssicas de masculino e feminino. Além disso, estes resultados implicam que uma
reducdo do papel adequado a um sexo ndo conduza, necessariamente, a um aumento do papel conside-
rado inapropriado. Existe, portanto, uma assimetria nas relagées que ligam os dois grupos, sendo prové-
vel que as raparigas valorizem os tracos tipicos do outro sexo e desvalorizem os tragos menos positivos
do seu grupo de pertenca.

Também uma revisdo da literatura sobre comportamentos de dominéncia e competicdo (Bartol & Martin,
1986) aponta para uma assimetria destes comportamentos, caracterizados por uma maior conotacdo
masculina dos mesmos. A maior parte dos trabalhos indica que, em contextos intragrupo, os comporta-
mentos de domindncia seriam adoptados tanto por homens como por mulheres, mas em contextos inter-
grupo os homens comprometem-se, sobretudo, em comportamentos de dominéncia e as mulheres em
comportamentos expressivos.

Através de um estudo que pretendia analisar o modo como as concepcoes de masculinidade e feminili-
dade permitem organizar teorias implicitas sobre a situacdo da mulher no mundo do trabalho, Améancio
(1994) chegou & conclus@o que, entre as mulheres, o Unico consenso reside na recusa das explicagdes
que se baseiam na dimensd@o negativa dos esteredtipos. A autora conclui que as mulheres, como grupo
dominado, ndo possuem uma ideologia de grupo consistente e consensual, o que &, de facto, um indica-
dor da sua condicdo de grupo dominado. Tal como & anteriormente vimos, os grupos dominados carac-
terizam-se pela sua indiferenciacdo e dependéncia relativamente ao grupo dominante (Deschamps, 1982;

Lorenzi-Cioldi, 1988).

Este estudo permitiu & autora retirar importantes conclusées sobre o funcionamento diferencial da cate-
gorizacdo e das funcdes dos esteredtipos para homens e mulheres. Assim, os esteredtipos, como orga-
nizadores e simplificadores da informacéo complexa, sGo evidentes para as mulheres mas néo para os
homens, o que vai no mesmo sentido das conclusées de Gonen e Lansky (1969, referido por Lorenzi-
-Cioldi, 1988) com adolescentes. Além disso, as funcées de diferenciacdo, causalidade e justificacao
dos esteredtipos sociais sGo mais evidentes para os homens do que para as mulheres, “o que quer dizer
que os esteredtipos sociais sdo mais funcionais para cerfos grupos do que para outros” (Améncio, 1994,

0. 136).

Em sintese, todos os resultados destas pesquisas sobre papéis sexuais, assim como sobre os conteddos
dos esteredtipos, apontam para uma assimetria no plano normativo, tanto no que diz respeito aos papéis
como aos contetdos dos esteredtipos, e essencialmente uma assimetria na representacdo entre os sexos
a nivel dos estereétipos (Améncio, 1989; 1990; 1992; 1994); isto é, “evidenciam o facto de que os
homens e mulheres partilham uma representacdo de pessoa feminina que a situa numa posicéo especi-
fica do sistema social, ao contrdrio da pessoa masculina, que é representada como ‘universal’” (Améncio,

1992, p. 19).

3. Impacto dos estereétipos na educacédo

A

E importante ter presente que os debates acerca do género e da diferenca sexual ndo sGo meros exerci-
cios académicos: eles tm consequéncias evidentes e importantes. O que “fizermos” do género e a forma
como se definir homem e mulher tem influéncia no modo como as pessoas se percepcionam a si préprias
e ao mundo (Hare-Mustin & Marecek, 1990a). Mas o significado do género tem também influéncia no
comportamento, nas instituigdes sociais e sua organizacdo, tais como o trabalho, a reproducéo, os cuida-
dos com as criancas, a familia e a educacao.



No que diz respeito as questdes da educacdo, é importante fazer referéncia ao trabalho recente de
Cristina Vieira que, para a realizacdo do seu doutoramento, pretendeu estudar a influéncia de algumas
dimensdes da identidade de género face a opinides emitidas pelos sujeitos relativas & educacdo em fun-
cdo do género. Em termos gerais e nas suas palavras, “pretendiamos verificar, numa amostra representa-
tiva de pais e de filhos portugueses, da regido de Coimbra, quais eram as dimensées de género (...) que
mais directamente se encontraram correlacionadas com as opinides expressas pelos sujeitos a respeito
da educacdo considerada adequada para o homem e a mulher” (Vieira, 2006a, p. 220). Em sintese,
a autora mostra que os homens (pais) se mostram menos liberais do que as maes relativamente & educa-
cGo para os papéis de género de filhos e de filhas, que os adolescentes rapazes sGo mais conservadores
que as adolescentes raparigas e até mais do que as préprias mées, e que ambos (rapazes e raparigas)
ainda se autopercepcionam como diferentes em termos de género. Do mesmo modo, as atitudes relativa-
mente as mulheres continuam a mostrar resultados de uma atitude mais conservadora de pais e filhos
homens, por contraponto com as adolescente do sexo feminino, que surgem como sendo o grupo mais
liberal.

Se pensarmos que estes adolescentes do sexo masculino serdo os adultos do Portugal do século xx|,
¢ assustador observar os seus indices de conservadorismo (mais elevados que os dos préprios pais,
homens!). A autora pensa que a idade em que esta avaliacdo foi realizada (inicio da adolescéncia) pode
ter influéncia nesses indices de conservadorismo. No entanto, mesmo que isso realmente possa fer tido
influéncia, ndo deixa de ser claro que os esteredtipos de género existem, constituem-se como modelos
para a feminilidade e masculinidade (pensamos que, no momento, se estabelecem como mais poderosos
e normativos para a percepcdo de identidade masculina que feminina), constituem-se como alicerces
para a educacdo familiar e estdo disseminados na sociedade na sua totalidade, e isso ndo deixa de ser,
por isso, preocupante.

3.1. Na escola

Um dos principais efeitos dos esteredtipos de género ocorre na escola, em termos curriculares. Mais
concretamente, este reflexo dos esteredtipos no curriculum faz com que a perspectiva masculina seja
encarada como normal e a feminina e de outros grupos ndo-dominantes como marginais. Desta forma,
o conhecimento curricular encontra-se organizado, seleccionado e valorizado em funcdo do género, ou
seja, os rapazes orientam-se para o campo das ciéncias (sobretudo fisica), matemdtica e tecnologias
(tal como arquitectura e engenharias) e as raparigas para o campo das linguas e humanidades (Clark
& Page, 1995b). O problema desta bipolarizacdo é que o conhecimento se encontra socialmente hie-
rarquizado, sendo o conhecimento relativo & matemdtica e as ciéncias em geral muito mais valorizado
que o conhecimento associado ds humanidades e ao feminino. Esta dicotomizacdo dos conhecimentos
reflecte o dualismo do género — profundamente enraizado na linguagem e cultura. Assim, supostamente,
existiria uma associac@o entre a emocionalidade, subjectividade, expressividade, sensibilidade e as lin-
guas, as humanidades e as artes, por um lado, e a racionalidade, objectividade, frieza e impessoalidade
e as ciéncias e matemdtica, por outro lado (Saavedra, 2005).

Constituindo este modo de conceber o curriculum uma forma de desigualdade para as raparigas, este
foi um dos campos privilegiados dos estudos feministas. Sendo a matemdtica uma das disciplinas mais
problemdticas, foi um primeiros dominios escolares a chamar a atencdo das feministas nas duas Gltimas
décadas, tanto ao nivel da politica educativa, como da investigacdo e prética (Willis, 1996).

Contudo, e apesar de uma consideravel melhoria da situacdo das raparigas face & matemética, é dificil
negar que contfinua a existir um enviesamento do género nesta disciplina e que muitas das profissdes que
sdo orientadas para a matemdtica continuam a ser predominantemente masculinas.

</
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Quando ocorrem diferencas significativas na realizacdo na matemdtica, estas tendem a ser favordveis
ao sexo masculino (Leder, 1996). Um pouco no mesmo sentido, Gilbert e Gilbert (1998) indicam que as
raparigas, apds a escolaridade obrigatéria, tendem a escolher opcées de matemdtica cujo grau de exi-
géncia estd abaixo do seu nivel de rendimento. Para os rapazes, a matemdtica é uma de entre as vdrias
formas de afirmar a sua masculinidade (Gilbert & Gilbert, idem).

Estudos realizados em Portugal colocam-nos perante um quadro ligeiramente mais complexo, onde nem
sempre os rapazes ultrapassam as raparigas, o que ndo impede, contudo, que ao nivel do ensino supe-
rior se mantenha a realidade verificada noutros paises: menor nimero de alunas nos cursos superiores
onde a matemdtica se apresenta como ténica dominante (Saavedra, Almeida, Goncalves & Soares,
2004). Embora no ensino bdsico ndo se encontrem diferencas estatisticamente significativas entre os
sexos, ao nivel do 9.° ano de escolaridade (Saavedra, 2001, 2001a) e no ensino secunddrio, as rapari-
gas superam os rapazes tanto na matemdtica como nos métodos quantitativos (Pinto, 2002). Contudo, no
ensino superior®, os cursos onde a matemdtica (e também a fisica) é dominante, como nas engenharias,
sGo ocupados por mais de 70% de rapazes. O panorama excede consideravelmente estes valores nos
casos da Engenharia Mecénica (96%), Engenharia Electréonica Industrial (93%) e Engenharia de Sistemas
e Informdtica (93%). O facto de a licenciatura em Ensino de Matemdtica ser ocupada por cerca de 80%
de alunas parece evidenciar que o problema, em Portugal, ndo reside tanto nas dificuldades sentidas na
disciplina de matemdtica e que o afastamento das raparigas de alguns cursos se fica a dever a certas
representacées de masculinidade associadas a eles (Saavedra, Almeida, Goncalves & Soares, 2004).

Contudo, nos paises onde a disciplina de Matemdtica continua a ser uma fonte de insucesso para as
raparigas, t1ém sido adiantadas diversas explicacées para estes resultados (Betz e Hackett, 1983; Willis,
1996): umas centram-se nas percepcdes das raparigas e na sua motivacdo interna (Fontaine, 1995);
outras na importdncia do papel dos professores (Leder, 1996; Walkerdine, 1998). Observando as interac-
coes entre alunos e professores de Matemdtica, Leder (1996) concluiu que: (1) os rapazes interagem, em
média, mais frequentemente com o professor do que as raparigas (as diferencas variam ligeiramente com
o ano de escolaridade); (2) os professores tendem a fazer mais perguntas aos rapazes, estabelecendo
mais interaccoes relacionadas com o seu comportamento na sala de aula e com o trabalho escolar e
(3) até ao 3.° ano de escolaridade os professores concediam mais tempo aos rapazes para concluirem
tarefas cognitivamente complexas e mais tempo as raparigas para realizarem tarefas de rotina.

As ciéncias tém sido um outro dominio de conhecimento avaliado como predominantemente masculino,
tanto na percepcdo de alunos como na de professores (Harding, 1996; Kahle, 1996; Mclaren & Gaskell,
1995). Entre os vérios ramos das ciéncias, os alunos classificam a fisica como a mais masculina e a bio-
logia como a menos masculina, situando-se a quimica numa posic@o intermédia (MclLaren & Gaskell,

1995).

Relativamente & percentagem de professores, verifica-se, nos EUA e na Austrdlia, que embora as profes-
soras estejam bem representadas na disciplina de Biologia, no que diz respeito & Fisica a preponderancia
é essencialmente masculina (Kahle, 1996). Numerosos dados estatisticos destes paises demonstram que
as ciéncias s@o um dominio preferencialmente escolhido pelos rapazes em termos de disciplinas e domi-
nio de actividade. Por exemplo, nos EUA, em 1994, dos bacharéis em engenharia apenas 18% eram
mulheres e 14,6% tinham feito doutoramento; apenas 16% dos cientistas eram mulheres, embora 25%
trabalhassem em “campos” relacionados com as ciéncias. Segundo outro estudo, das pessoas que tra-
balham em engenharia, sé 6% sdo mulheres e dos cientistas em informdtica um ndmero muito reduzido
(4%) é constituido pelo sexo feminino (Saavedra, 2005).

8 Os dados relativos a este estudo dizem respeito & Universidade do Minho, embora seja de inferir a possibilidade de serem idénticos noutras universidades portu-
guesas.



Esta realidade néo se verifica integralmente em Portugal, onde a percentagem de futuras professoras
atinge os 91%, tanto no caso da Biologia (mais concretamente, ensino de Biologia e Geologia), como
no ensino da Fisica e da Quimica (Saavedra, Almeida, Goncalves & Soares, 2005).

Contudo, apesar de em Portugal existirem cerca de sete mulheres por cada quatro homens na frequéncia
do ensino superior, suplantando consideravelmente a média dos restantes paises da Europa (Eurydice,
2003), dados do Observatério da Ciéncia e do Ensino Superior, do Ministério da Educacdo, mostram que
embora se verifique uma representacéo feminina digna de nota em cursos de elevado prestigio social,
como medicina (61%), e em outros dominios considerados menos tipicamente femininos, como agricul-
tura, silvicultura e pescas (63,5%), a representacdo feminina continua a ser muito reduzida ao nivel da
construcao civil (30,1%), da electrénica (16,3%), da energia e electricidade (11,2%) e dos servicos de
seguranca (16,9%).

O desporto tem sido das dreas onde se tem revelado uma maior diferenciacéo entre os géneros, quer ao
nivel da frequéncia de determinadas préticas desportivas, quer ao nivel das crencas que estGo associadas
aos dois sexos nessa mesma pratica desportiva (Louveau, 2001).

Também Portugal néo tem fugido a esta realidade, indicando um estudo realizado com cerca de 600
jovens do Ensino Bdsico que a disciplina de Educacdo Fisica poderia ser considerada o paradigma da
masculinidade, pois é a Unica em que os rapazes dos mais diversos niveis socioeconémicos conseguem
superar as raparigas de todos os niveis socioeconémicos (Pinto, 2002; Saavedra, 2001a).

Na tese de doutoramento de Paula Silva (2005), que pretendia conhecer o que pensam os/as professo-
res/as e os/as alunos/as acerca da actividade fisica e desportiva e o género, e como percepcionavam as
relacdes de género no dmbito das aulas de Educacéo Fisica, também se podem ler bastantes situacoes
de desigualdade relativas ao género. Como principais conclusées da sua tese, a autora refere que as/os
docentes continuam a expressar claras crencas (esteredtipos) que condicionam as prdticas de actividades
fisicas e desportivas e uma adequagdo ao género, jG que continuam a condicionar prdticas desportivas
em funcdo do que entendem ser socialmente mais adequado a rapazes e raparigas’. Por seu lado os/as
discentes percepcionavam diferentes oportunidades de préticas desportivas entre rapazes e raparigas,
claramente em desfavor destas e das mulheres. Pode-se dizer que o “desporto apresenta-se como um
mundo néo sé sexuado como genderizado, porque é constituido por pessoas de ambos os sexos que pra-
ticam desporto, genderizado porque é também nesse mundo que se constroem e se expressam identida-
des masculinas e femininas. E, no desporto como noutras dimensées culturais, o masculino e o feminino
assumem valores distintos. (...) Mostrar ou exercer a sua forca, entregar-se a um combate, dar ou levar
golpes e assumir riscos corporais sdo atributos que as mulheres parecem ndo poder fazer seus e que,
portanto, pertenceriam em exclusivo & masculinidade” (Silva, 2005, pp. 85/90).

Esta maneira de vivenciar o desporto e a educacéo fisica reflecte-se, no nosso pais, numa fraca represen-
tacdo das mulheres na actividade desportiva: 14% contra 34% dos homens, valores que se aproximam
dos niveis do Sul da Europa (Marivoet, 2001).

Ao contrdrio das disciplinas que até agora analisdmos — dominios preferencialmente masculinos —, as
linguas e literaturas tém sido tradicionalmente associadas ao feminino, sendo aquelas onde os rapazes
parecem apresentar maiores dificuldades de sucesso académico (Saavedra, 2005). As estatisticas indicam
que, na Austrdlia, 75% dos alunos em programas intensivos de lingua e leitura sdo rapazes (Zuel, 1994)
e que, no Reino Unido, desde que a lingua estrangeira se tornou uma disciplina de opcéo, a frequéncia

? Por esta razéo, a autora aponta por isso a necessidade de integrar os conteddos associados ao género nos curriculos dos cursos de formacao inicial de professores.
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de rapazes nesta disciplina diminuiu consideravelmente, sendo o seu rendimento, também, muito inferior
ao das raparigas (Clark, 1998).

Um estudo realizado em Portugal (Saavedra, 2001a) aponta para uma superioridade estatisticamente sig-
nificativa de raparigas com maior sucesso nas disciplinas de Portugués e Lingua Estrangeira, sendo que
os rapazes obtém maior percentagem de niveis 1'9 na disciplina de Portugués (73,1% contra 26,9% das
raparigas), o mesmo acontecendo com as classificacdes de nivel 2 (67% contra 33% das raparigas). No

caso da Lingua Estrangeira, a grande diferenca entre o sexo feminino e o masculino situa-se no nivel 1
(84,8% de rapazes).

Abranches & Carvalho (1999) referem que, em termos de interaccéo verbal na sala de aula, os rapazes
optam frequentemente pelo siléncio nas disciplinas de linguas, em que se sentem academicamente mais
fracos, classificando esta sua atitude de masculina e orgulhosa para escamotear as suas limitacdes. Em
grande parte, as dificuldades dos rapazes nas disciplinas de linguas parecem estar relacionadas com
uma atitude negativa generalizada face & escrita e & leitura que os professores detectam desde a escola
primaria (Gilbert & Gilbert, 1998). A maior parte dos autores concorda que a principal razdo destes com-
portamentos reside no facto de os rapazes considerarem as actividades de leitura como femininas. A mas-
culinidade é uma “actuac@o” que assenta no controlo fisico, na autonomia e na independéncia e ser
bem-sucedido nas linguas implica, pelo contrdrio, estar inactivo, ser limpo e organizado, estar atento e
ser disciplinado, ou seja, tudo aquilo que contraria a imagem de uma masculinidade hegeménica (Gilbert

& Gilbert, 1998).

Como vimos ao longo desta seccé@o, apesar das muitas contribuicdes feministas em diferentes paises
em contexto educativo, continua a subsistir uma clara desigualdade ao nivel da escola que tem reflexos
no mercado de trabalho, em grande parte porque as opcdes escolares e profissionais das adolescentes
determinam profissées menos remuneradas e mais frageis do ponto de vista social (Pinto, 2004).

4. Para que servem os estereétipos de género? O sexismo

Um dos maiores problemas dos esteredtipos é que eles permitem que se formem preconceitos (Bourhis,
Gagnon & Moise, 1996). Estes preconceitos sdo atitudes problemdticas, na medida em que se traduzem
em generalizagdes, frequentemente abusivas e desfavordveis face a um ou mais elementos que perten-
cem a um determinado grupo, sem ter em conta a grande diversidade que existe dentro dessa mesma
categoria.

No caso dos esteredtipos de género, estes podem dar origem a preconceitos relativamente as mulheres
(consideradas como um grupo homogéneo e com caracteristicas estdveis), o que se traduz claramente
no sexismo. Estes preconceitos situam-se no dominio da apreciacéo cognitiva, mas também a nivel das
reaccoes afectivas. Para além deste fenémeno em si j& preocupante, temos o problema agravado da pas-
sagem ao acto. Nesse caso, estamos perante o flagelo da discriminacéo, que se traduz em actos, com-
portamentos que prejudicam ou desfavorecem o individuo exclusivamente pela sua pertenca a um grupo
relativamente ao qual se nutrem sentimentos negativos. A discriminacdo emana frequentemente de pre-
conceitos e por isso se forna tdo importante mostrar o efeito dos estereétipos.

Segundo Magalhaes et al. (no prelo), a difusdo das ideias estereotipadas de género conduz a posicoes e
atitudes sexistas, que parecem ser mais frequentes do que se imagina, e incluem esteredtipos de papéis

19 No actual sistema de ensino, em que avaliacdo no Ensino Bdsico se situa numa escala de 1 a 5, os niveis 1 e 2 sdo considerados classificacées negativas.



de género tradicionais, comentdrios e comportamentos depreciativos e objectificacdo sexual. Assim,
o sexismo pode ser encarado como um conjunto de atitudes e crencas negativas, discriminatérias e pejo-
rativas (com poder social) que se podem presenciar no quotidiano, nomeadamente, ao nivel pessoal
(e.g., violéncia conjugal), profissional (e.g., criacGo de obstéculos na ascens@o na carreira), ou, ainda,
interpessoal, por exemplo, através de “piropos” ou piadas de cariz sexual (Pharr, 1988, citado por Adams

et al., 2000).

Mesmo no contexto educativo, compreender o assédio sexual, por exemplo, como uma expressdo da
masculinidade dominante e seu consequente comportamento sexista torna-se um passo fundamental,
frequentemente subvalorizado e, por isso, negligenciado.

O assédio sexual sobre as raparigas deve ser encarado como parte de um problema mais vasto que
é a desigualdade de poder nas relacées de género, na escola, em casa e no local de trabalho, tendo
um impacto negativo na qualidade das relagdes entre rapazes e raparigas e no rendimento académico
de ambos (Kenway & Willis, 1998). No caso da escola, estes comportamentos exprimem-se afravés de
comentdrios sobre o corpo das raparigas, de comportamentos ostensivamente rudes e ofensivos. Fre-
quentemente, os elementos do sexo feminino reagem com o siléncio a estas provocacdes, ndo porque
se sinfam agradados, mas porque é a Unica forma de néo piorar a situacéo. Por vezes, algumas rapari-
gas resistem a estes comportamentos masculinos através da ridicularizagéo, mas é uma posicao dificil
de manter por ser rejeitada pelos outros elementos da escola, nomeadamente pelos professores (Ollis,

1995).

De facto, o problema do assédio sexual na escola é muito mais grave do que é considerado pelos pro-
fessores, pois muitos dos incidentes ndo s@o identificados como sendo de assédio. Séo encarados por
grande parte dos estudantes como normais e inevitdveis, apesar de terem efeitos prejudiciais. E nunca é
de mais salientar que estes comportamentos comecam logo nos primeiros anos da escola priméria (Ollis,

1995).

Concluséao

A énfase nas diferencas sexuais teve importantes consequéncias dentro da comunidade cientifica e na
prdtica profissional dos psicélogos. O discurso da diferenca suporta as instituicdes e reproduz as relacoes
de poder existentes, j& que esta pesquisa ndo &, geralmente, apolitica e as ideias acerca da diferenca nédo
entram no discurso publico de forma neutra.

Um dos grandes problemas da pesquisa das diferencas sexuais trata as mulheres como uma categoria
global, isto ¢, frequentemente os pesquisadores das diferencas sexuais néo consideram a diversidade das
mulheres (Crawford, 1995). E um erro assumir que todas as mulheres tm necessariamente muito mais
em comum umas com as outras do que com os homens, simplesmente porque sdo mulheres. A etnici-
dade, a classe social, a idade, a sexualidade sdo, igualmente, dimensdes importantes e socialmente
salientes (Hare-Mustin & Marecek, 1990b). Encarar o sexo biolégico como a Unica e mais importante
diferenca subvaloriza as outras dimensées e contribui para uma simplificacdo das diferencas observadas.
Uma mulher saudavel da classe alta terd, provavelmente, muito mais em comum com um homem da sua
classe do que com uma mulher da classe trabalhadora ou pobre; as mulheres negras partilham com os
homens negros a experiéncia vivida do racismo; as posicdes sociais das mulheres idosas sdo distintas das
mulheres mais novas (Crawford, 1995).

Enquanto o comportamento do homem for considerado o padrdo na cultura, as diferencas das mulheres
em relacdo ao homem serdo sempre encaradas como deficiéncias (Hare-Mustin & Marecek, 1990c). Para
ser considerada igual ao homem, a mulher deve ser “igual a” ou “tdo boa como”, o que promoveu um
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grande conjunto de trabalhos da prépria psicologia feminista, que reflectia esta afirmacéo cultural. A dife-
renca, mesmo que originalmente conceptualizada como neutra do ponto de vista avaliativo, é quase
sempre transformada em “deficiéncia”, j& que a cultura ocidental sempre avaliou a masculinidade como
inerentemente superior a feminilidade (Nogueira, Neves & Barbosa, 2005).

Frequentemente, as conclusées de muitos estudos sugerem que a posicdo das mulheres na hierarquia
social provém da sua psicologia, por exemplo, a sua falta de assertividade pode explicar a promocéo
lenta das mulheres nas organizagdes, o que acaba por retirar a atencdo do sexismo das préprias insti-
tuicdes (Hare-Mustin & Marecek, 1994). Este tipo de conceitos explicativos tem o efeito de esmorecer a
critica social e encoraja as mulheres a encontrar solucdes pessoais através da psicoterapia ou de progra-
mas de promocdo pessoal e de auto-ajuda (Crawford, 1995). Nesta perspectiva, a responsabilidade da
mudanca é colocada no individuo, ndo no colectivo, sendo encorajada a vitimizacdo e a culpa.

Em jeito de sintese, podemos dizer que nem o reconhecimento da variabilidade interindividual e intra-
grupal relativas ao género, nem o crescente interesse pela diversidade, nem a comprovacéo empirica de
semelhancas entre homens e mulheres conseguem superar a crenca nas diferencas. Nada parece con-
seguir modificar a crenca popular partilhada de que os homens por um lado e as mulheres por outro
representam pélos de uma Unica dimenséo.

A forca dos esteredtipos mantém-se e continua a servir a ideologia masculina dominante. Os estereétipos
parecem resistir a orientacdes politicas, a evidéncias provenientes quer de experiéncias pessoais quer de
estudos de investigacdo. Apesar de a investigac@o deixar de estar centrada na questdo de saber se hé
ou ndo diferencas e de ter passado a orientar-se para outras questées, ndo tem alterado o grande peso
e consequéncia das pesquisas sobre os estereétipos. Estes mantém-se. E, por isso, é importante perceber
como estes ganharam forca, perceber para que servem, de forma a compreender como devemos actuar
para os desconstruir.

Toda a sociedade estd de tal forma organizada & sua volta que é dificil a sua transformacéo. Mas é esse
o nosso papel. Nao adianta continuar a mostrar que os esteredtipos existem. Interessa mostrar como eles
actuam, os seus efeitos e, assim, fazer passar a mensagem da necessidade da sua fransformacéo.
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Mulheres, Educacdo e Relacdes Sociais
de Género: uma perspectiva histdrica

1. A problemdtica

Teresa Pinto — CEMRI — Universidade Aberta

Em 2003, o relatério de Educacéo para Todos da UNESCO, intitulado Gender and Education for
All. The Leap to Equality, alertava para o facto de, nos paises mais desenvolvidos, onde se garantiu
a igualdade de acesso ao ensino para raparigas e rapazes e onde se verifica um maior sucesso
escolar das raparigas, se continuar a presenciar uma clara assimetria ao nivel do mercado de tra-
balho e dos niveis remuneratérios e persistir uma representacdo das mulheres que as associa ao
seu papel no seio da familia em actividades néo remuneradas’. Sublinhava o mesmo relatério que,
apesar de haver actualmente mais mulheres habilitadas com diplomas de ensino superior do que
homens, as oportunidades sociais e profissionais ndo reflectem aquela superioridade.

Em Portugal, esta realidade também existe e é conhecida. Um sucesso escolar das raparigas supe-
rior ao dos rapazes é uma primeira dimensdo dessa realidade.

As estatisticas mostram-nos que as raparigas
alcancam um sucesso escolar superior aos rapa-
zes na conclusdo, quer do ensino bdsico, quer
do ensino secunddrio. Verifica-se, porém, que as
taxas de conclusdo do ensino secundério sdo
baixas para ambos os sexos, o que significa que
nem raparigas, nem rapazes logram obter ele-
vado sucesso.

Apesar dos progressos registados entre 2002
e 2004 nos niveis de habilitacdo da populagdo
jovem (20-24 anos), a percentagem de conclu-

O que nos mostram as estatisticas

Taxas de sucesso

2004/05

Raparigas| Rapazes
Ensino Bdsico 83,6% 75,2%
Ensino Secunddrio 55,8% | 49,4%

GIASE, Estatisticas da Educagdo, 2004/05, Ministério da Educacdo, 2006.

sdo do ensino secunddrio naquele Gltimo ano (49,0%) situa-se abaixo da média da Unido Europeia
(UE25), que era de 76,7% em 2004. As diferencas entre os sexos sdo acentuadas, dado que 39,4%

dos rapazes e 58,8% das raparigas néo finali-
zam com éxito o ensino secunddrio. Em com-
paracdo com a taxa de abandono escolar pre-
coce de 15,9%, registada em 2004 na UE25, as
taxas nacionais no mesmo ano, de 47,9% para
o sexo masculino e de 30,6% para o sexo femi-
nino, permanecem muito elevadas?.

O investimento na educacéo e na formacao
dos recursos humanos, ou, por outras palavras,
o investimento no capital humano, é conside-
rado, actualmente, um factor crucial no desen-
volvimento dos paises. Os estudos realizados no

Relatérios propoem

O segundo dominio dos objectivos
estratégicos remete para aquele que
pode ser o mais importante dos factores
de modernizagéo do pais, o “capital
humano” ou, por outras palavras, as
qualificacées das pessoas.

de Inferv

! Cf. EFA Global Monotoring Report 2003/04, Gender and Education for All. The Leap to Equality, Paris, UNESCO, 2003.

2 Ct. Plano Nacional de Emprego 2005.
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dmbito da preparacdo do QREN 2007-2013 (Quadro Referencial Estratégico Nacional) referem, precisa-
mente, que a qualificacGo das pessoas pode ser o principal factor de modernizacdo do pais. Nos dias
de hoje apontam-se metas ambiciosas nesse sentido. Propde-se que o abandono precoce da escola, ou
seja, saidas sem o 12.° ano de escolaridade ou qualificacéo equivalente, seja reduzido para 20% até
2013.

Procura-se ultrapassar o atraso evidenciado por Portugal, designadamente no que respeita aos problemas
qualitativos do sistema de educacéo e formacdo, de modo a aproximd-lo da tendéncia europeia. Note-se
que o Programa de Trabalho Educacdo e Formagdo 2010 da Unido Europeia, no dmbito da Estratégia de
Lisboa, preconiza que até 2010 deve ser alcancada uma média europeia nédo superior a 10% de casos

de abandono escolar precoce?®.

O aumento do sucesso escolar ndo se pode abordar

Estatisticas mostram independentemente de uma outra dimenséo, a do que
Entre os 15 e os 24 anos ha mais se entende por sucesso escolar. Apesar das raparigas
mulheres desempregadas do que homens apresentarem um sucesso escolar superior aos rapazes

e as mulheres diplomadas serem em maior numero,
contfinua a existir uma maior concentracdo de homens
em sectores e profissées com saldrios mais altos e a
verificar-se alguns fenémenos de discriminacdo indi-

recta em termos salariais?.

A constatacdo de que nas camadas mais jovens da
populacdo activa, nas quais é mais notdria a supe-
rioridade de qualificacdes escolares das mulheres,
o desemprego penaliza mais o sexo feminino, nédo
pode deixar de provocar perplexidade. Qual a rela-
cdo, entdo, entre a certificacdo conferida pela escola e a integracdo com sucesso na vida profissional?
Como compreender o desfasamento evidenciado pelas estatisticas?e

— - Para além dos mecanismos de discriminacédo no mer-
Estatisticas Educacéo 2004/05 cado de trabalho, estas questées conduzem-nos a uma
) MATRICULAS oné|i§e da realidade escolar, homeadomen‘re no que

ENSINO BASICO respeita ao modo como raparigas e rapazes se posi-
: : cionam face as alternativas de prosseguimento de

3.° ciclo — global . . .
e estudos oferecidas pelo sistema educativo.

3.° ciclo — Regular

3.2 ciclo — Artistico Esp. - Os estudos tém revelado que as opgdes curriculares
3.° ciclo — Profissional de alunas e de alunos determinam vias profissionais
3.° ciclo — Qualificante distintas e que as escolhas das mulheres conduzem a
profissdes menos remuneradas, mais precdrias e mais
frageis®. O relatério introdutério ao Quadro Comuni-
tério de Apoio (QCA Ill) diagnosticava que as rapari-
gas se orienfavam menos para cursos profissionais e

GIASE, Estatisticas da Educagéo, 2004/05, Ministério da Educacéo, 2006.

3 Cf. Programa de trabalho pormenorizado sobre o seguimento dos obijectivos dos sistemas de educacdo e de formacdo na Europa (2002/C 142/01), Jornal Oficial
das Comunidades Europeias, 14.6.2002, disponivel em http://www.gaeri.min-edu.pt/biblioteca.asp2pub=2.

4 Consultar os dados estatisticos presentes no texto de Maria do Céu da Cunha Rego.

5 FONSECA, Laura e MAGALHAES, M.% José, “Reflectindo sobre dicotomias na orientacéo escolar profissional”, in AAVV, Reconstruir os nossos olhares. O papel da
orientagéo escolar e profissional na promogdo da igualdade de oportunidades, Coimbra, ME/DREC, 2001, pp. 53-63.



qualificantes e preconizava o desenvolvimento de
medidas que invertessem essa tendéncia®. A realidade
continua, porém, a revelar a persisténcia daquele ]
enviesamento nas escolhas escolares. As estatisticas da ENSINO SECUNDARIO
educacao revelam que, no 3.° ciclo do ensino bdsico,
apenas o ensino regular apresenta uma frequéncia
equilibrada de raparigas e de rapazes; em contrapar-
tida, no ensino artistico especializado, as raparigas
predominam e os ensinos profissional e qualificante Secundrio Profissional
séo mais escolhidos pelos rapazes. Secunddrio Qualificante

Estatisticas Educacao 2004/05

Ensino Secunddrio (global)

Secunddrio regular

Secunddrio Artistico Espec.

GIASE, Estatisticas da Educagéo, 2004/05, Ministério da Educacéo, 2006.

Estas assimetrias estdo também patentes no ensino
secunddrio. As raparigas representam mais de metade
dos matriculados, em resultado dos indices superiores de sucesso obtidos na concluséo do 3.° ciclo do
ensino bdasico. O diferencial entre os dois sexos, todavia, aumenta quando se analisa cada uma das
opcdes efectuadas a nivel de cursos. O ensino regular e o artistico especializado sGo mais procurados
pelas raparigas e o profissional e o qualificante s@o preferidos pelos rapazes.

Uma andlise mais fina dos cursos revela, por exemplo,
que é fraca a participacdo feminina em cursos das
escolas profissionais orientados para profissées tradi-
cionalmente masculinas’. Observa-se que elas esco-
lhem pouco os cursos de informdtica e quase nédo Cursos Profissionais

estdo presentes nos cursos de electricidade e de elec- Intervengéo Pessoal e Social — RVERS

Cursos Profissionais

trénica. As suas escolhas elegem os cursos ligados a Electricidade e electrénica AV 92,9%
intervencdo pessoal e social e aos sectores do téxtil, Textil, Vestudrio e Calcado 79,6% BPIPIA
vestudrio e calcado, os quais registam, por sua vez, Informdtica 28,7% [N

valores muito baixos de matriculas do sexo masculino.
A Igualdade de Género em Portugal.2003, Lisboa, CIDM, 2004.

As diferencas atrds assinaladas tém repercussdées no

futuro profissional das e dos jovens. O tipo de estudos escolhidos pelas mulheres dificulta a transicdo da
escola para a vida activa e contribui para uma situacdo mais desfavordvel para as mulheres no sistema
de emprego, mesmo quando sdo detentoras de qualificacées elevadas®.

O investimento em educacdo e formacdo é considerado prioritdrio a nivel europeu e um dos objectivos é
o aumento de pessoas formadas e diplomadas em cursos das dreas cientificas e tecnolégicas e concomi-
tante reducdo dos desequilibrios entre sexos.”

As questdes analisadas — sucesso escolar das raparigas, escolhas escolares diferenciadas em funcéo do
sexo, situacdo desfavordvel das mulheres no sistema de emprego — sé@o afravessadas por uma outra ques-
tdo, a persisténcia de concepcdes estereotipadas de género'0. Esta situacdo é desfavordvel, ndo sé &
concretizacdo da igualdade entre mulheres e homens, como também ao desenvolvimento do pais no
quadro das actuais tendéncias europeias.

6 Cf. Quadro Comunitdrio de Apoio (QCA Ill), Portugal 2000-2006.

7 Ct. Ibidem.

8 Cf. Ibidem.

? Programa de trabalho pormenorizado sobre o seguimento dos objectivos dos sistemas de educacdo e de formacdo na Europa, op. cit.

10 Sobre esteredtipos e género, ver fexto de Conceicdo Nogueira.
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Estudos revelam
Na sociedade portuguesa persistem
associacdes estereotipadas entre

* profissdes masculinas/
funcéo “ganha-pé&o”

* profissdes femininas/
funcdo maternal

HENRIQUES, Fernanda, Projectos de Vida, Projectos
de Aprendizagem, Lisboa, CIDM, 1994.

TORRES, Andlia Cardoso (coord.), Homens e Mulheres
entre Familia e Trabalho, Lisboa, DEEP-CID, 2004.

A andlise da sociedade portuguesa revela que, no
interior das familias, os cénjuges do sexo masculino
realizam muito poucas tarefas domésticas e que os
sinais de mudanca nas geracdes mais novas nNGo s@o
congruentes'!. Isto significa que as geracdes mais
novas ndo exibem comportamentos claros de mudanca
no sentido da alteracdo dos esteredtipos que asso-
ciam os homens as actividades da esfera piblica e as
mulheres as tarefas domésticas. As andlises intergera-
cionais revelam, ainda, que os elementos mais conser-
vadores ndo se encontram necessariamente no grupo
dos progenitores, ou seja, ndo sdo os elementos das

geracdes mais velhas aqueles que se mostram, de
forma inequivoca, mais resistentes & mudongom. Expli-
citando, o grupo dos rapazes — quando comparado
com os outros grupos familiares, raparigas, maes e,
mesmo, pais — é o que apresenta indicadores mais
conservadores no que respeita & realizacdo de activi-

dades na esfera doméstica.

Relatérios diagnosticam

Note-se ainda que nas familias
portuguesas os conjuges do sexo
masculino realizam muito poucas
tarefas domésticas.

A mudanca ndo €, pois, algo que se produz de modo
automdtico e natural & medida que as novas geragdes
véo crescendo e substituindo as anteriores. As concep-
coes estereotipadas que associam as profissdes pro-
prias para os homens & sua funcéo de “ganha-pao”, isto é, de sustento da familia, e as profissées ade-
quadas as mulheres & sua funcéo “maternal” persistem na sociedade portuguesa e atravessam todas as

geracoes 13,

Estudos Temdticos para Preparacéo do Préximo Ciclo
de Intervengées Estruturais QREN 2007-2013 (inclusGo

social), Edicao do Observatério do QCA I, 2006.

Estas ideias e preconceitos encontram-se bem enraizadas na populacdo portuguesa'*. Quando e como é
que se desenvolveram estas concepcdes estereotipadas?

2. Elementos historicos estruturantes

Ao longo do século xix desenvolveu-se uma representacéo das mulheres associada & vida na esfera pri-
vada, no interior do lar. Este paradigma estava profundamente enraizado no pensamento rousseauniano
que, ao enfatizar a “natureza” reprodutora da mulher, conferiu como atributos constitutivos do feminino a
subordinacdo e a domesticidade!®. Assim, através da fidelidade conjugal e das virtudes da maternidade,
exercidas no quadro do casamento, esperava-se que as mulheres desempenhassem um papel moraliza-
dor das familias e, através destas, da ordem social. A existéncia social das mulheres era definida pelas
suas funcées de esposa, de dona de casa, de méae e de educadora. Esta concepcéo foi sendo validada

11 Cf. Estudos Temdticos para a Preparacdo do Préximo Ciclo de Intervencées Estruturais QREN 2007-2013 (inclusGo social), Edicdo do Observatério do QCA 1II,
2006; VIEIRA, Cristina Coimbra, Educagdo e desenvolvimento do género. Os trilhos percorridos na familia, dissertacdo de Doutoramento, Coimbra, Universidade
de Coimbra, 2003 (texto policopiado).

Cf. Ibidem.

HENRIQUES, Fernanda, Projectos de Vida, Projectos de Aprendizagem, Lisboa, CIDM, 1994; TORRES, Andlia Cardoso (coord.), Homens e Mulheres entre Familia
e Trabalho, Lisboa, DEEP-CID, 2004.

Sobre preconceitos e género, consultar o texto de Conceicdo Nogueira.

15 Cf. POPE, Barbara Corrado, “The Influence of Rousseau’s Ideology of Domesticity”, in BOXER, Marilyn J., QUATAERT, Jean H. (eds.), Connecting Spheres. Women
in the Western World, 1500 to the Present, New York, Oxford University Press, 1987. pp. 136-145.
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pelos discursos oitocentistas da biologia, da medicina
e da economia politica e consolidou-se. Configurou-
-se, entdo, uma relacdo especifica das mulheres com
o trabalho e com a educacéo. ﬂ

SECULO XIX

assimilou consolidou

. . T validou
Ao longo do século xix, o processo de industrializacéo

favoreceu alguma prosperidade econémica para as iy
familias burguesas, o que permitiu que um rendimento, concepgdo

. . . de feminidade associada
exclusivamente masculino, provesse ao conjunto das . "

.. . - N a domesticidade

despesas familiares. A fixacdo das mulheres & casa e (Rousseau - séc. xvii)
a sua dissociacdo das actividades consideradas produ-
tivas tornaram-se, assim, possiveis para uma camada
minoritéria da populagdo. Como alega Ana Nunes de
Almeida, “no que constitui uma verdadeira excepgdo
histérica, esta familia burguesa inaugura portanto, no
interior do grupo doméstico, a clivagem ideoldgica
entre membros produtivos e ndo produtivos, activos e
ndo activos, ao mesmo tempo que constitui a natureza
e a virtude femininas como sinénimos exclusivos de
domesticidade.” ' Estabeleceu-se, nesta base, uma

MULHERES E TRABALHO

e e——

DISCURSO
DOMINANTE
SECULO XIX

> criou-se a categoria de
“trabalho feminino”
assente na assimetria
do valor entre os

Sublinha trabalhos realizados

divisdo sexual do trabalho assente na dissociacé@o
entre o espaco privado, considerado um lugar de
reproducdo, e o espaco publico associado & pro-

e naturaliza
a divisdo
sexual
do trabalho

por homens e os
trabalhos realizados
por mulheres

ducéo. As actividades realizadas pelas mulheres no

intferior da casa nd@o eram reconhecidas como pro-

dutivas'”.

MULHERES E TRABALHO

e e——

DISCURSO
DOMINANTE
SECULO XIX

O efeito da dissociacéo entre espaco privado e acti-
vidades produtivas favoreceu, do ponto de vista do
desenvolvimento econémico capitalista, o incremento
do trabalho domiciligrio. Este era desvalorizado pelo
facto de ser realizado em casa, o que garantia a uti-
lizacdo permanente de uma mao-de-obra barata,
a feminina.

criando as
expressoes
» anjo-do-lar
> ganha-péo

Sublinha
e naturaliza
a diviséo
sexual
do trabalho

O designio da domesticidade teve de ser adaptado
em funcéo da classe social, dado que nas classes tra-
balhadoras as mulheres continuaram a trabalhar e a
contribuir para o sustento das familias'®. Definiram-se,
assim, as circunstdncias em que era licito o trabalho feminino (necessidade econémica, no caso de
mulheres das classes mais desfavorecidas, de mulheres solteiras ou vitvas) e definiram-se os trabalhos
préprios e impréprios para as mulheres. A categoria de “trabalho feminino” foi construida, & partida,
numa base de valor inferior em comparacéo com os trabalhos realizados pelos homens. Estes passaram
a ser responsabilizados pelo sustento da familia e os saldrios auferidos pelas mulheres, independente-
mente do seu peso no rendimento familiar, eram considerados como um mero complemento. A imagem

16 ALMEIDA, Ana Nunes de, “Mulheres e Familias Operdrias: a «esposa doméstica»”, Andlise Social, vol. XXVIII (120), 1993 (1.9), p. 106.

17" Cf. HALL, Catherine, “Lar, doce lar”, in ARIES, Philippe, DUBY, Georges (dir.), Histéria da Vida Privada, vol. 4, PERROT, Michelle (dir.), Da Revolucdo & Grande
Guerra, Porto, Afrontamento, 1990, pp. 53-87.

18 SCOTT, Joan Wallach, “A mulher trabalhadora”, in DUBY, Georges, PERROT, Michelle (dir.), Histéria das Mulheres no Ocidente, vol. 4, FRAISSE, Geneviéve,
PERROT, Michelle (dir.), O Século xix, Porto, Ed. Afrontamento, 1994, pp. 443-475.
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E. Biel, A Arte e a Natureza em Portugal, Lisboa, 1902-1908, in MONICA, Maria Filomena,
A Queda da Monarquia. Portugal na Viragem do Século, Lisboa, D. Quixote, 2.° ed., 2000, p. 36.

da familia burguesa, em que o homem era o ganha-
-pGgo da familia e a mulher, libertada das tarefas
manuais, geria, como boa “dona de casa”, as activi-
dades domésticas realizadas pela criadagem, tornou-
-se uma marca de estatuto social e um modelo dese-
jado pelas restantes classes sociais. '’

A construcdo do paradigma da domesticidade foi
acompanhada pela valorizacdo da familia, que
ganhou um novo significado com a consolidacdo do
ideal de “familia-santudrio”, na qual a mulher, ideali-
zada como anjo-do-lar, consumava os seus deveres
conjugais e maternais. A reorganizacéo da familia
assentou, também, em novas atitudes face &s crian-
cas. Com a reducdo malthusiana dos nascimentos,
o desenvolvimento de novos lacos de afectividade e o
prolongamento da infancia, a funcdo da maternidade,

\

inerente & mulher, prolonga-se na tarefa educativa?C.

O processo de alargamento social deste modelo
de familia assumiu ritmos diferenciados e graus de
sucesso distintfos em funcdo das especificidades nacio-
nais. Em Portugal, a lentiddo das transformacées eco-
némicas e sociais reflectiu-se numa persisténcia, até
as primeiras décadas do século xx, de modos de orga-
nizacéo do trabalho e da familia caracteristicos da
sociedade pré-industrial, que permaneciam preponde-
rantes, a par dos novos modelos emergentes. No ini-
cio de novecentos, a realidade portuguesa encaixava-
-se com dificuldade no paradigma da domesticidade
feminina.

As mulheres trabalhavam fora de casa em contextos
diversificados e realizavam actividades que exigiam
destreza, forca e resisténcia?'. Anténio Arroio, em
1908, comentava que “além de comover o espectd-
culo de a vermos nos campos, nGdo comove menos
o encontrarmo-la pelas estradas, duplicando a sua
actividade e o seu ganho, pois que sendo |4 um tra-
balho a conducé@o dos carros [de bois], a transporta-
c@o de instrumentos agrdrios, a carregacdo & cabeca
de fardos pesadissimos, vai conjuntamente fiando ou
cosendo para ndo perder o tempo...” %2,

19" Cf. PERROT, Michelle, “Funcées da Familia”, in ARIES, Philippe, DUBY, Georges (dir.), Histéria da Vida Privada, vol. 4, PERROT, Michelle (dir), Da Revolucdo &

Grande Guerra, Porto, Afrontamento, 1990, pp. 105-119.

20 Cf. BADINTER, Elisabeth, 'amour en plus. Histoire de I"amour maternel (xvile-xxe siécle), Paris, Flammarion, 1980.

21 Podem observar-se inUmeras fotografias de mulheres das vérias classes sociais na viragem do século Xix para o século xx em MONICA, Maria Filomena, A Queda
da Monarquia. Portugal na viragem do século, Lisboa, D. Quixote, 2.% ed., 2000.

22 ARROIO, Anténio, “O povo portugués”, in Notas sobre Portugal, vol. 2, Lisboa, Imprensa Nacional, 1909, p. 83 (actualizou-se a grafia e respeitou-se a pontuacdo).



As descricdes coevas sobre o trabalho das mulheres,
apesar do pendor pitoresco e idilico, ddo conta da
diversidade de tarefas por elas realizadas ao longo do
dia e do ano. “E a mulher que «esmadeira» a vinha
(...), é ela que faz os «capées» das vides podadas e
os leva & cabega para as «casas da lenha» onde no
inverno alimentam as «braseiras» antigas quando o frio
aperta e o vento sopra. Mais tarde, é a mulher que
aplica contra o maldoso «oidio» o enxofre salvador
e o sulfato de cobre contra o «mildio» que atormenta
as uvas ao nascerem. Era a mulher que acarretava a
pedra para as paredes das plantagdes que talvez mais
ninguém fard. Sdo as mulheres que levam & cabeca,
em cestos, os estrumes fertilizantes para a velha terra
empobrecida. SGo elas que decapitam as videiras, dei-
tando nas cestas os cachos (...) tudo isto fazem, traba-
lhando de sol a sol (...). A mulher do pequeno lavra-
dor é que amassa, tende e coze o saboroso pdo |...).
E ela que cuida (...) dos «récuos» no «cortelho»,
levando-lhes grandes baldes de «lavagem» e dei-
tando-a na pia onde os cevados, ao chamamento de:
«bicé», «bicd», «chud», «chud», afocinham grunhindo
alegremente. (...) Ninguém trata melhor das galinhas
(...). As cabras vai ela também mungir o leite puro que
dé aos filhos em grandes «malgas» com sopas. As
mulheres do Douro védo lavar aos ribeiros ou aos tan-
ques as roupas que a barrela, feita & noite (...) bran-
queia e desinfecta (...). As mulheres das «ranchadas»
— as «montanheiras» colhem de dia, pelo sol de fogo,
as uvas, favos de acucar, e de noite, coristas no grande
palco do lagar, de saias arregacadas, «sovam» o vinho
que lhes tinge as pernas nuas e rolicas” 3.

A definicdo de familia utilizada pelo Censo da Popula-
cao de 1890 utiliza o critério de residéncia comum,
caracteristico da sociedade pré-industrial, e ndo o da
consanguinidade, que foi introduzido com o modelo
familiar burgués?*. Todos os elementos que viviam
debaixo do mesmo tecto e contribuindo para o funcio-
namento da unidade familiar, incluindo os servicais,
eram incluidos na familia. Os resultados do Censo de
1890 reflectem a persisténcia de familias diversifica-
das, incluindo a “familia alargada”.

" Carregando lenha
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E. Biel, A Arte e a Natureza em Portugal, Lisboa, 1902-1908, in MONICA, Maria Filomena,

A Queda da Monarquia. Portugal na Viragem do Século, Lisboa, D. Quixote, 2.° ed., 2000, p. 44.

Manuel Monteiro, O Douro, Porto, E. Biel, 1911, in MONICA, Maria Filomena, A Queda
da Monarquia. Portugal na Viragem do Século, Lisboa, D. Quixote, 2.° ed., 2000, p. 153.
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Arquivo do Jornal O Século, in MONICA, Maria Filomena, A Queda da Monarquia.

Portugal na Viragem do Século, Lisboa, D. Quixote, 2.9 ed., 2000, p. 98.

De acordo com os resultados do Censo de 1890, a taxa de feminizacdo da populacéo activa era de
36,4%. Sabendo que uma parte significativa das mulheres trabalhadoras, sobretudo no mundo rural, néo

23 SOUSA, Amilcar de, “A mulher duriense”, llustragdo Portuguesa, Il Série, 10/09/1906, pp. 171-174.
24 Cf. Censo da Populacdo do Reino de Portugal no 1.° de Dezembro de 1890, Lisboa, Imprensa Nacional, 1896.



foi identificada pelo censo, aquele valor fica aquém
da realidade, tanto mais que Portugal era, no final de
oitocentos, um pais fortemente rural?>. Em 2005, mais
de um século mais tarde, a taxa de feminizacdo da
populacdo activa era de 46,6%2°. Em rigor, a nocdo
de “conquista feminina” néo se aplica ao acesso das
mulheres ao trabalho.

Empalhamento de garrafoes

A progressiva incorporacdo das competéncias domés-
ticas na funcdo de esposa e a valorizacéo do papel
de educadora inscrito na missdo de méae foram deter-
minando, por um lado, a necessidade de uma maior
profissionalizacdo e racionalizacéo técnica dos conhe-
cimentos em torno do trabalho doméstico e, por outro
lado, a construcéo de uma nova imagem cultural da
mulher, em funcdo das exigéncias colocadas pela edu-
cacdo dos futuros cidad@os?’.

A Queda da Monarquia. Portugal na Viragem do Século, Lisboa, D. Quixote, 2.° ed., 2000, p. 92.

CENSO DE 1890

“Familia - é o grupo de pessoas,
parentes ou ndo, que residem

usualmente na mesma habitacéo,
vivendo em comum, na dependéncia de
um mesmo chefe. Os servicais sao, pois,
considerados como fazendo parte da
Familia. Uma pessoa vivendo sé6, em
habitacéo separada, é considerada como

Criou-se uma nova representacdo de mulher, mais
culta e mais competente. A educacdo das mulheres
ndo era, pois, encarada como um direito natural da
pessoa, mas como uma necessidade social, ou sejq,
como um instrumento de modelacdo de cada indivi-
duo ao seu lugar e respectivos papéis numa hierarquia

uma Familia.”

definida pela classe social e pelo sexo.?® Nesta confor-
midade, exigia-se que a instrucdo feminina se diferen-
ciasse da masculina segundo dois principios: o de que
para as mulheres era mais importante a educacdo
moral do que a instrucdo intelectual, pois esta em
demasia masculinizava-as, e o de que toda a educa-
cdo das raparigas, desde o seu nascimento, tinha
como finalidade o exercicio da maternidade?”.

CENSO DE 1890

Numero de familias e sua composicéio
em valores relativos

Total
125 3
1p. 2 p. 3 p. 4 p.
11,5% 17,4% 17,9% 16,1%
5 p. 6 p.
13,0% 9,7%

A instrucdo das raparigas devia, em suma, habilitd-las
para a missdo de mde e para a funcdo de dona de
casa. Neste sentido, no Ultimo quartel do século Xxix
7 p. infroduziu-se a economia doméstica na instrucdo das
14,3% raparigas e, por toda a Europa, foram sendo criadas
as chamadas escolas ménagéres, escolas com um

2

a

Cf. BAPTISTA, Virginia do Rosério, As Mulheres no Mercado de Trabalho em Portugal: Representacées e Quotidianos (1890-1940), Lisboa, ONG/CC da CIDM,
1999.
2

o

INE, Portugal. Estatisticas do Emprego, 2006, em linha, disponivel em http://www.ine.pt/Pl/genero/Quadro.aspx, consultado em 20/11/2006.

Cf. NASH, Mary, “Maternidad, maternologia y Reforma Eugénica en Espafia 1900-1939”, in DUBY, Georges, PERROT, Michelle (dir.), Historia de las Mujeres en
Occidente, tomo 5, Madrid, Taurus Ed., 1993, pp. 627-645; QUARTARARO, Anne T., Women Teachers and Popular Education in Nineteenth-Century France. Social
Values and Corporate Identity at the Normal School Institution, Newark, University of Delaware Press, 1995.
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Cf. SCANLON, Geraldine, “Nuevos horizontes culturales: la evolucién de la educacién de la mujer en Espafia. 1868-1900”, in AAVV, Mujer y Educacién en
Espafa. 1868-1975, VI Coloquio de Historia de la Educacién, Santiago, Universidade de Santiago, 1990, pp. 721-740; VAQUINHAS, Irene Maria, “Senhoras
e Mulheres” na Sociedade Portuguesa do século xix, Lisboa, Colibri, 2000; MAYEUR, Francoise, L'Enseignement Secondaire des Jeunes Filles sous la Troisieme
République, Paris, Presses de la Fondation Nationale des Sciences Politiques, 1977.

Cf. VAQUINHAS, Irene, CASCAQ, Rui, “Evolucéo da sociedade em Portugal: a lenta e complexa afirmacéo de uma civilizacéo burguesa”, in MATTOSO, José (dir.),
Histéria de Portugal, vol. 5, Lisboa, Ed. Estampa, 1993, pp. 441-457; BRICARD, Isabelle, Saintes ou Pouliches: L'éducation des jeunes filles au xixe siécle, Paris,
Albin Michel, 1985; MAYEUR, Francoise, 'Education des filles en France au Xixe siécle, Paris, Hachette, 1979.
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curriculo especifico para as raparigas destinado & pre-
paracdo para as actividades domésticas30. A “esco-
larizacdo do doméstico” reforcou a domesticidade
através da diferenciacdo entre os ensinos masculino
e feminino®'. Em Portugal, este modelo esteve pre-
sente quando se definiu o curriculo do primeiro liceu
feminino, o Liceu Maria Pia, instituido em 1906. Os
conhecimentos de cardcter humanistico e cientifico
foram aligeirados em fung@o de um curriculo que se
pretendia especifico para o sexo feminino.

DISCURSO
DOMINANTE
SECULO XIX

de mulher,
mais culta
e mais

A associacdo do homem ao sustento da familia e SR N

da mulher ao lar foram-se reforcando ao longo do

século xx. Este modelo familiar de origem burguesa sé se alarga de
forma mais significativa as outras camadas sociais durante o Estado
Novo, mas para a maior parte da populacdo representa um desejo
que a realidade nGo permite concretizar.

O trabalho das mulheres era tolerado quando as suas condicées eco-
némicas assim o exigiam, dado que era considerado um mal menor
face aos perigos da degradacdo moral e da marginalidade. Conso-
lida-se, pois, a associac@o das mulheres a trabalhos considerados

MULHERES E TRABALHO
S == ="

Sublinha uma
nova imagem

a educacdo das
mulheres surge
como uma
necessidade social
e escolariza-se

1906
Abre o 1.° liceu feminino
Liceu Maria Pia

o curriculo incluia:
Moral
Economia Doméstica
Higiene

Culinéria
Pedagogia
Caligrafia
Musica
Trabalhos Manuais

adequados & sua missdo de esposa e de mde, que se considera um
atributo da sua prépria natureza. Nesta base definem-se as profissdes
consideradas femininas, em grande parte ligadas & esfera do cui-
dado, como a educacéo, a satde ou a proteccdo social.

Estas nocdes continuam hoje a influenciar as escolhas
escolares e profissionais de raparigas e de rapazes e a
influenciar o grau de investimento escolar de cada um
dos sexos. As raparigas tém tendéncia a escolher os
percursos escolares que conduzem a profissdes social-
mente consideradas femininas, preparando-se para
integrar em maioria os sectores do mercado de traba-
lho pior remunerados. Os rapazes, por um lado, diri-
gem-se para cursos que se associam tradicionalmente
as profissées masculinas, mas, por outro lado, pro-
curam uma insercdo precoce no mercado de trabalho
de modo a responderem & expectativa que sobre eles
recai de assumirem o sustento da familia.

Ao longo do século xx
consolidam-se as noc¢oes

* homem ganha-pdo

Y

* mulher ligada a domesticidade
* profissées femininas

Estas nocdes continuam a ser reproduzidas pelos materiais pedagdgicos e de formacdo. Os estudos mais
recentes continuam a evidenciar a forte reproducdo dos estereétipos de género nos materiais pedagé-
gicos utilizados em todos os graus de ensino, desde o pré-escolar ao final do ensino secunddrio, em
todas as disciplinas, desde a Matemdtica, passando pelo Portugués ou pela Histéria, até & Educacdo

30 PURVIS, June, “Social class, education and ideals of femininity in the nineteenth century”, in ARNOT, Madeleine, WEINER, Gaby (eds.), Gender and the Politics of
Schooling, 2.° ed., London, Unwin Hyman/The Open University, 1989 (1.° ed. 1987), pp. 253-275.

31 LOURO, Guacira Lopes, MEYER, Dagmar, “A escolarizacdo do doméstico. A construcdo de uma escola técnica feminina (1946-1970)”, Educacdo, Sociedade e
Culturas, n.° 5, 1996, pp. 129-159.
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No livro da 3.9 classe
no Estado Novo era assim

Num livro do 3.° ano
em 2000 era assim

- Achas que ha
profissoes proibidas
para os homens?

- Sim, passar a ferro.

- Porqué?

= Porque as muwlheres
¢ que devew fager

P

%2208

Resposta de uma aluna do 1.° ciclo,
concelho de Guimaraes, 2003.

Fisica, e em todos os suportes, como sendo os manuais, os jogos

educativos e o software educativo3?.

As concepcoes estereotipadas sobre as mulheres e os homens séo
interiorizadas pelas criancas desde a mais tenra idade e influenciam o
modo como se véem, enquanto raparigas e rapazes, ou seja, influen-
ciam o modo como projectam o seu futuro pessoal e profissional.

Pensar a diversidade implica ter em conta que criancas e jovens s@o
seres humanos concretos, cuja identfidade se construiu a partir de
contextos de socializacd@o diversificados. As raparigas, por exemplo,
dedicam, em média, mais 1h 20min por dia as tarefas domésticas do
que os ropozes33. Este facto néo é irrelevante na construcdo das suas
identidades, nas suas experiéncias vivenciais, na organizacéo da vida
quotidiana ou no desenvolvimento de determinadas competéncias em
detrimento de outras.

3. Efeito do sexo sobre o sucesso escolar

As investigacdes demonstram que o processo de construcdo das iden-
tidades masculina e feminina se elabora na base de uma maior ou
menor adesdo aos esteredtipos sexuais. Esta adesdo influi sobre as
concepcdes, traduzidas em comportamentos, que rapazes e rapari-
gas tém do sucesso escolar. Acresce que os esteredtipos de género
tém efeitos mais durdveis e profundos nos rapazes do que nas rapa-
rigos34. Isto significa que, no processo de construcdo identitéria,
quanto maior é a adesdo de um rapaz aos esteredtipos associados ao
seu sexo, menor é o seu investimento na escola e maior a probabili-
dade de abandono escolar precoce. No caso da rapariga, a adeséo
aos esteredtipos ligados ao seu sexo é favordvel ao empenhamento e
sucesso escolar. Em suma: o abandono e o insucesso escolares s@o
proporcionais ao conformismo com os estereétipos sexuais associados
ao préprio sexo.

As investigacdes mostram, também, que a origem social é determi-
nante no sucesso escolar, mas que esse efeito é menos acentuado

32 (Cf,, entre outros estudos, FERREIRA, Ana Maria das Neves Valentim Monteiro, Desigualdades de género no actual sistema educativo portugués e sua influéncia no
mercado de emprego, Dissertacdo de Mestrado, Lisboa, Universidade Aberta, 1998 (policopiado); MARTELO, Maria de Jesus, A Escola e a Construcdo da Identi-
dade das Raparigas. O exemplo dos manuais escolares, Lisboa, CIDM, 1999; TELES, Guida Maria N., O género e a etnicidade nos manuais escolares: um estudo
sobre esteredtipos na drea da Lingua Portuguesa, Dissertacdo de Mestrado, Lisboa, Universidade Aberta, 2000 (policopiado); CORREIA, Anabela Filipe, RAMOS,
Maria Alda, Representacées de género em manuais escolares. Lingua Portuguesa e Matemdtica: 1.° ciclo, Lisboa, CIDM, 2002; PEREIRA, Paula Bento Soares
Sacramento, Modelados pelo discurso. Uma andlise critica das representacées de género em Manuais Escolares do 1.° ciclo, Dissertacdo de Mestrado, Lisboa,
Faculdade de Letras da Universidade de Lisboa, 2003 (policopiado); NUNES, Maria Teresa Alvarez, Género e cidadania nas imagens de histéria: estudo exploraté-
rio de manuais escolares do 12.° ano e de software educativo, Dissertacdo de Mestrado, Lisboa, Univ. Aberta, 2004 (policopiado); QUEIROS, Telma, [Des] igual-
dade de Oportunidades nos Manuais Escolares de Educacéo Fisica do 2.° Ciclo do Ensino Bésico? Andlise das ilustracées e das percepcées de professores(as)
estagidrios(as). Dissertacdo de Mestrado, Porto, FCDEF — Universidade do Porto, 2004; CAETANO, Silvia, Representacées de Género e de Etnia: estudo realizado
em manuais escolares de Educagdo Fisica do 3.° ciclo do Ensino Bésico, Porto, Dissertacdo de Mestrado, FCDEF — Universidade do Porto, 2005.

33 PERISTA, Heloisa (coord.), Os Usos do Tempo e o Valor do Trabalho — uma questdo de género, Lisboa, DEPP-CIDES, 1999; cf. Inquérito & ocupacdo do tempo
1999: principais resultados, Lisboa, Instituto Nacional de Estatistica, 2001.

34 Pierrette BOUCHARD, Jean-Claude SAINT-AMANT, “La réussite scolaire des filles et I'abandon des garcons”, Recherches féministes, vol. 6, n.° 2, 1993, pp. 21-37.



nas raparigas do que nos rapazes3®. Quanto mais ele-
vado é o nivel sociocultural, maior é o sucesso esco-
lar de raparigas e de rapazes. Verifica-se, todavia, que
em meio social igual as raparigas tém melhores resul-
tados que os rapazes e que as diferencas de género se
acentuam nos meios socioeconémicos mais desfavore-
cidos, ou seja, a varidvel sexo ganha peso em detri-
mento da varidvel socioeconémica. Esta realidade tem
sido comprovada a nivel nacional, observando-se que
nos meios socioeconémicos desfavorecidos as rapari-
gas logram alcancar um maior sucesso escolar e um

menor obondono em comporogdo com oS ropozes%.

Uma outra questdo fundamental a ter em conta na
reflexdo sobre o sucesso escolar de raparigas e de
rapazes é a importancia do efeito do sucesso ao longo
das trajectérias escolares. As investigagdes mostram
que o sucesso em cada etapa da escolaridade influen-
cia positivamente o sucesso das etapas seguin’res37.
Deste modo, o sucesso traduz-se em estimulo e o insu-
cesso em desinvestimento, ou seja, em mais insucesso
e em abandono.

Este factor cruza-se com o modo como as raparigas
e os rapazes percepcionam a importdncia da escolari-
zac@o para a sua insercdo e progressdo no mercado
de trabalho. Os estudos evidenciam que as mulheres,
para alcancarem uma trajectéria profissional ascen-
dente, tém de incorrer, mais do que os homens, em
custos acrescidos, nomeadamente sob a forma de um
maior investimento na escolaridade inicial3®. Este dado
da realidade social vai determinar um investimento
acrescido das raparigas na sua formacéo e qualifica-
cdo iniciais, ou seja, na certificacdo escolar.

A maior facilidade na entrada no mercado de traba-
lho, sentida pelos rapazes, minimiza os efeitos negati-
vos do insucesso e do abandono escolar precoce. Os
rapazes entram, pois, em média, mais cedo do que as
raparigas no mercado de trabalho. Esta diferenca, no

entanto, tem consequéncias, pois as trajectérias profissionais ndo sdo apenas favorecidas por niveis mais
elevados de qualificacdes escolares. A idade constitui uma varidvel crucial nos percursos profissionais,

35 BAUDELOT, Christian, ESTABLET, Roger, Allez les Filles!, Paris, Seuil, 1992.
36

ciado pela FCT, policopiado).

38 LEAO FERNANDES, Graca, CHAGAS LOPES, Margarida, “Gender, life cycle trajectories, and their determinants in the Portuguese labour market”, Kiel Seminar

2002. Gender — from Costs to Benefits, Kiel, 2002 (policopiado).

Estudos revelam que

os estereodtipos tém efeitos mais
durdveis e profundos nos rapazes
criando resisténcias face as

exigéncias escolares e, portanto,
maior abandono e menos sucesso
do que nas raparigas.

Pierrette BOUCHARD, Jean-Claude SAINT-AMANT,
“La réussite scolaire des filles et I'abandon des garcons”,
Recherches féministes, vol. 6 1993, pp. 21-37.

Estudos revelam que

as raparigas conseguem
ultrapassar melhor que os
rapazes as desvantagens do seu
nivel socioeconémico.

SAAVEDRA, Lufsa, “Sucesso/insucesso escolar.
A importéncia do nivel socioeconémico e do género”,
Psicologia, vol. XV (1), 2001, pp. 67-92.

Estudos revelam que

a idade e o nivel formal de
escolaridade, apesar de
contribuirem significativamente para
a realizagdo de uma trajectéria
ascendente para ambos os sexos no

mercado de trabalho, séio mais
determinantes para as mulheres
do que para os homens.

CASTRO, Alberto, Mobilidade Sectorial, Profissional e Regional:
tendéncias recentes e perspectivas futuras, Lisboa,
Observatério do Emprego e Formacéo Profission:

SAAVEDRA, Lufsa, “Sucesso/insucesso escolar. A importancia do nivel socioeconémico e do género”, Psicologia, vol. XV (1), 2001, pp. 67-92.

37 CHAGAS LOPES, Margarida, LEAO FERNANDES, Graga (coord.), Escola, Trabalho e Familia: Trajectérias de Género, Lisboa, ISEG/CISER 2004 (projecto finan-
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REGULAMENTO (CE) N.° 1083/2006 DO CONSELHO
de 11 de Julho de 2006
que estabelece disposi¢oes gerais sobre o Fundo Europeu
de Desenvolvimento Regional,
o Fundo Social Europeu e o Fundo de Coeséo

Artigo 16.°

Igualdade entre homens e mulheres e
nédo discriminagéo

Os Estados-Membros e a Comissdo devem
assegurar a promogéao da igualdade entre

homens e mulheres e da integragéo da
perspectiva do género durante as varias fases
de aplicagéo dos fundos.

Jornal Oficial da Unido Europeia, 31/07/2006.

verificando-se que, quanto menor a idade, melhores
sdo as probabilidades de uma carreira ascendente®?.
Como as raparigas investem mais no nivel inicial de
qualificacéo escolar e, por isso, ingressam no mercado
de trabalho com idades mais avancadas, ficam em
desvantagem face aos seus colegas em termos de pro-
mocdo e de mobilidade.

Considerando que as qualificacdes das pessoas, ou o
que se designa por “capital humano”, pode ser o mais
importante dos factores de modernizagdo do pafs,
como se enuncia nos estudos preparatérios do QREN
(1907-1913), e tendo em conta o modo como os
esteredtipos de género influem no investimento das
e dos jovens na sua formacao e qualificacdo iniciais,

o sistema educativo terd de investir na igualdade de género em educacéo como requisito de cidadania e
de desenvolvimento do pais*C. Esta tarefa constitui um dos deveres do Estado consignado na Constituicéo
da Republica Portuguesa®!. Este é também um dos compromissos internacionais, claramente expresso,
por exemplo, no Regulamento de aplicacdo dos Fundos Europeus e nas diversas orientacdes internacio-

nais que Portugal ratificou?.

Como é que se promove a igualdade entre homens e mulheres no sistema educativo?

4. Coeducacdo e igualdade de oportunidades

A coeducacdo, tal como estd consignado na Lei de Bases do Sistema Educativo actualmente em vigor,
pode constituir uma modalidade educativa favordvel & promocdo da igualdade entre mulheres e homens.

Lei de Bases do Sistema Educativo

“O sistema educativo organiza-se de forma a
assegurar a Ilgualdade de Oportunidades
para ambos os sexos, nomeadamente
através da pratica da coeducacéo e da

orientagéo escolar e profissional e
sensibilizar, para o efeito, o conjunto dos
intervenientes no processo educativo.”

Lei n.° 46/86, de 14/10/1986, Art.° 3.°, alinea j).

3

°

nal, 2000.
4

o

4

Consultar a este respeito o artigo de Maria do Céu da Cunha Rego.

A coeducacdo é um modelo que visa o desenvolvi-
mento da igualdade de género, nGo apenas a nivel de
acesso e de frequéncia, mas também a nivel de pro-
cessos e resultados das aprendizagens, ou seja, é um
modelo que visa a congruéncia entre os critérios que
presidem & certificacdo escolar e o valor que lhes é
atribuido pela realidade social*®. Nesta perspectiva,
ndo se pode falar de sucesso quando os diplomas
escolares ndo sdo reconhecidos a nivel social, nomea-
damente no mercado de trabalho. Nao se pode, téo-
-pouco, falar de verdadeira coeducacéo se a certifica-
céo escolar tem valores diferentes para raparigas e
para rapazes.

CASTRO, Alberto, Mobilidade Sectorial, Profissional e Regional: tendéncias recentes e perspectivas futuras, Lisboa, Observatério do Emprego e Formagéo Profissio-

Cf. Estudos Temdticos para Preparagéo do Préximo Ciclo de Intervengées Estruturais QREN 2007-2013 (incluséo social), Edicgo do Observatério do QCA I, 2006.

42 Cf. Regulamento (CE) N.° 1083/2006 do Conselho, de 11 de Julho de 2006, Jornal Oficial da Unido Europeia, 31/07/2006, que estabelece disposicoes gerais
sobre o Fundo Europeu de Desenvolvimento Regional, o Fundo Social Europeu e o Fundo de Coesdo. Sobre orientagdes internacionais na drea da igualdade entre
mulheres e homens, em geral, ver o artigo de Regina Tavares da Silva. Sobre orientagées internacionais especificas sobre igualdade de género em educacéo, ver

artigo de Teresa Alvarez.
4
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Cf. PINTO, Teresa, “Caminhos e encruzilhadas da Coeducacéo”, ex aequo, n.° 1, 1999.



A coeducag@o ndo é, pois, uma modalidade simples e a realidade escolar actual esté longe de assegurar
as préticas coeducativas preconizadas na Lei de Bases.

A coeducacdo foi restabelecida em 197244, Este processo foi acompanhado de um amplo debate nacio-
nal, o qual envolveu especialistas, docentes, discentes e a comunicacéo social, tendo sido publicado um
conjunto significativo de obras sobre a matéria. Sé a PORBASE regista 7 titulos dessa época, 3 deles edi-
tados pelo Ministério de Educacdo Nacional. A reflexdo entdo efectuada pode considerar-se singular no
contexto nacional e, até ao presente, ndo se repetiu.

No Parecer, emitido pela Cédmara Corporativa ao Pro-
jecto de Decreto-Lei que restabelecia a coeducacéo, 1972 - RESTABELECIMENTO

afirmava-se que “A coeducacdo ndo se improvisa. (...) DA COEDUCAGAO
A complexidade da funcdo coeducadora excede a que
lhe corresponde em regime de separacdo de sexos,
pelo que o corpo directivo e docente deve possuir com-
provada formacdo psicopedagdgica”*. Manifestava-
-se, assim, a consciéncia de que a coeducacdo era enquanto a coeducagéo é um ambiente
uma modalidade complexa para a implementacéo da (...). Aligs, as futuras construcées escolares
qual era necessaria formacdo adequada. O préprio deverdo ter em conta este principio.”
texto do Decreto-Lei que instituiv a coeducacdo aler-
tava para as diferencas entre a coeducacéo e o ensino
misto, sublinhando que aquela né&o se concretizava
pela mera coexisténcia, nas escolas e turmas, dos dois
sexos. Uma verdadeira coeducacdo exigia, mesmo,
uma nova concepcdo das instalacdes escolares.

“E de salientar que néo se trata apenas de

constituir turmas mistas, mas de realizar uma
verdadeira coeducacéo. (...) A turma mista,
s6 por si, limita-se a uma disposicdo material,

82, de 28/11/1972.

O Ministério da Educacdo Nacional publicou duas brochuras sobre as implicacées especificas da coeduca-
cdo a nivel pedagégico. Nelas se procurava sensibilizar o corpo docente para o facto do regime coeduca-
tivo implicar objectivos bem definidos e processos de ensino-aprendizagem adequados: “Néo se confunda
a presenca simulténea dos dois sexos com coeducacéo. Aquela é um simples facto; esta uma modalidade
bem definida, nas suas intencées e nos modos” 4.

Com o 25 de Abril de 1974 consolidou-se a igual-
dade de acesso, alargando-se a escolaridade aos gru-
pos sociais mais desfavorecidos. Neste novo contexto,
intfroduziu-se uma nova varidvel, o sucesso escolar, = ) . g

- X A generalizacéo do ensino misto foi
a qual se converteu na preocupacéo dominante. Em Bl e e S
concomiténcia, verificou-se que a representatividade A igualdade foi tomada como um dado
feminina nas matriculas aumentava na razéo directa automaticamente adquirido.
do grau de ensino, ou seja, que o sucesso escolar das
raparigas era superior ao dos rapazes. Os debates
anteriores, sobre as especificidodes da coeducacdo, foram ignorados. Confundiu-se a generalizacdo
do ensino misto com a coeducacdo e o sucesso escolar das raparigas foi ftomado como sinénimo de
igualdade.

Apés 25 de Abril de 1974

Os debates anteriores foram esquecidos.

44 Decreto-Lei n.° 482, de 28/11/1972. A coeducacéo fora instituida pela primeira vez em Portugal, durante a 1.¢ Repdblica, em 1919. Logo no inicio da ditadura
militar foram decretadas as primeiras medidas no sentido da cessacdo do ensino coeducativo, tendo-se reinstituido o ensino separado, ao longo do Estado Novo,
a todos os tipos e niveis de ensino. Cf. PINTO, Teresa, “Coeducacdo em Portugal”, in CASTRO, Zilia Osério de, ESTEVES, Jodo (dir.), Diciondrio no Feminino
(séculos Xix-xx), vol. 2, Lisboa, no prelo.

45 Parecer n.° 42/X ao Projecto de Decreto-Lei n.° 12/X, 1972. Actas da Cémara Corporativa, Lisboa, 1972.

46 P Gianola, cit. in Para uma Pedagogia da Coeducacdo 2, MEN, Lisboa, 1973, p. 26.
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Afinal, o que é o ensino misto? Ao contrdrio do ensino

O ensino tornou-se separado, que atribuia a raparigas e a rapazes dife-
supostamente neutro rentes espacos e curriculos, o ensino misto juntou-os
nos mesmos espacos e atribuiu-lhes um mesmo curri-
culo, o masculino. Os saberes escolares associados
ao sexo feminino foram eliminados e, deste modo,
o ensino masculino tornou-se paradigma universal e
supostamente neutro. Esta ideia de neutralidade do
ensino, o “falso neutro”*’ na expressao de Isabel Barreno, conduz a que os problemas das desigualdades
e discriminacées no seio do sistema educativo sejam escamoteados e remetidos para outras insténcias da
realidade social. Contudo, o funcionamento desta é sistémico e o ensino constitui um dos seus subsiste-
mas, pelo que interage de modo dindmico e permanente com todos os outros subsistemas na configura-
céo e reconfiguracéo daquela mesma realidade social.

A crenca na nevutralidade é a maior
barreira a criagdo de uma atitude critica
face as desigualdades de género.

n47

j Uma coeducacéo efectiva implica pensar todo o pro-
A coeducagéio implica cesso educativo em funcéo da realidade diferenciada
do seu publico-alvo, ou seja, ter consciéncia que a
populacdo discente é sexuada e, por isso, o seu pro-
cesso de socializacdo e de construcdo identitaria é

marcado pelo género*8.

uma forma de pensar o processo educativo
em fungéo da consciéncia de que a
populacdo discente é sexuada.

A coeducacdo deve configurar-se como um modelo

A coeducacéao implica cultural e educativo que integre de forma equilibrada

elementos de aprendizagem das esferas piblica e pri-

o desenvolvimento de competéncias que vada. Isto significa que o desenvolvimento de compe-

favorecam a intervencéo de raparigas e téncias relativas a cada uma das esferas deve ser pro-

EPEAES i sl g S e Vil el movido em ambos os sexos. Os modelos apresentados

deverdo ser diversificados, designadamente nos mate-

riais pedagdgicos. Rapazes, raparigas, mulheres e

homens deverdo ser representados, por exemplo, quer a exercer fungdes de lideranca, quer em activida-

des associadas ao cuidar do outro, quer em profissdes das dreas sociais, quer tecnolégicas. E fundamen-

tal que a escola coeducativa prepare os jovens de ambos os sexos para uma plena intervencdo em todas

as dreas da vida social, ou, por outras palavras, para um exercicio pleno da cidadania em todas as suas
dimensoes.

A coeducac@o exige, pois, uma nova concepcdo da organizacdo escolar, da definicdo de competéncias
e de aprendizagens nucleares, dos curriculos e programas, das interaccdes pedagégicas e da elaboracéo
dos materiais pedagdgicos.

S6 com a concretizagdo de uma efectiva coeducacdo entre os sexos se pode assegurar que a escola seja
uma escola para todos e para todas e promova iguais oportunidades de sucesso para todos e para todas
a nivel da vida pessoal, profissional e familiar.

47 BARRENO, M.° Isabel, O Falso Neutro: um estudo sobre a discriminacdo sexual no ensino, Lisboa, IED, 1985.

48 Sobre este assunto, consultar o texto de Conceicdo Nogueira.
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Enquadramento Internacional das Politicas
para a Igualdade entre Mulheres e Homens

Maria Regina Tavares da Silva — Comité CEDAW - ONU

Ministério da Educacao, 21.11.2006

O Relatério do Desenvolvimento Humano, uma publicacdo anual do PNUD — Programa das
Nacdes Unidas para o Desenvolvimento — divulgado no passado dia 9 de Novembro em Cape
Town, Africa do Sul, teve este ano como fema a dgua, incluindo questdées como o acesso, a escas-
sez de dgua potdvel, o saneamento e questdes conexas.

O titulo é: “A 4gua para além da escassez: o poder, a pobreza e a crise mundial da dgua.”

Eis uma pequena citacdo de um abstract retirado da Internet: “Ao longo da histéria a dgua tem
confrontado a humanidade com alguns dos seus maiores desafios. ... As perspectivas de desenvol-
vimento humano neste inicio do século Xxi estdo ameacadas por uma crise da dgua que é global e
que se aprofunda. Desmontando o mito de que a crise resulta da escassez, o relatério argumenta
que sd@o questdes de pobreza, poder e desigualdade que estdo no centro do problema.”

E prossegue: “Num mundo de riqueza sem precedentes quase 2 milhdées de criancas morrem por
ano por falta de dgua potdvel e saneamento adequado. Milhées de mulheres e de raparigas séo
obrigadas a gastar horas e horas a procurar e carregar dgua, restringindo assim as suas oportuni-
dades e as suas opcdes.”

E contfinuando ainda a fazer o diagnéstico da situacdo, aponta consequéncias na drea da sadde,
da educacao, relativamente & pobreza, etc. E de novo as consequéncias sobre as mulheres e rapa-
rigas vém ao de cima.

A Pobreza — que cresce no feminino; daf falar-se hoje em feminizacdo da pobreza no mundo e nos
pafses mais pobres.

A Educac@o — em que, nGo obstante progressos, a situacdo relativa das mulheres ndo se altera.
Refere o relatério: “Desde 1990 as taxas de alfabetizacdo de adultos subiram de 75% para 82%,
mas em termos de género os progressos foram poucos. As mulheres continuam a constituir cerca
de 2/3 dos analfabetos adultos — exactamente o mesmo que acontecia na década de 1990.”

Poderdo perguntar-me — mas porqué comecar esta conversa com a referéncia a este relatério?
Porque é um exemplo, como muitos outros que poderia apresentar, de como hoje a questdo do
género é reconhecida internacionalmente como importante, diria mesmo fundamental, em todas as
politicas e &reas da governacéo e do desenvolvimento.

Esta dimensd@o estd presente em todas as organizagdes internacionais e regionais, europeias e
outras, num processo de progressivo aprofundamento nas Ultimas trés décadas.

Estd presente na ONU — particularmente através das Comissdes funcionais do ECOSOC — Comis-
sGo do Estatuto da Mulher e ComissGo dos Direitos Humanos (hoje Conselho dos Direitos Huma-
nos), mas também nas suas Agéncias especializadas — a OIT com uma preocupacdo pela protec-
céo das mulheres trabalhadoras, da igualdade no trabalho e a criacGo de condicées para essa
igualdade, designadamente no que se refere as responsabilidades familiares; a UNESCO na pers-
pectiva da educacdo; a OMS na perspectiva da proteccéo da satde, etc.
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O mesmo se passa em relacdo aos varios Programas e Fundos da Organizacdo. Refiro, a titulo de exem-
plo, a UNICEF, que apresentou em 2004 o seu estudo anual sobre a “Situacdo Mundial da Infancia”
sobre o tema “A Educacdo das Raparigas”, encarada como factor estrutural do desenvolvimento susten-
tado; ou o PNUD/UNDP, com o 4 referido Relatério do Desenvolvimento Humano, que, desde o inicio
da década de 90, inclui indices especificos de género: o GDI (gender related development index), com
indicadores relativos a ambos os sexos, incluindo nomeadamente: a esperanca de vida, a taxa de alfa-
betizac@o, a reparticdo de rendimento, etc. e o GEM (gender empowerment measure), com indicadores
sobre a taxa de feminizacdo de parlamentos e administracdo ou a taxa de feminizacéo de profissdes téc-
nico-cientificas, entre outros indicadores; ou o FNUAP (Fundo das Nacées Unidas para as Actividades
da Populacd@o) nas questdes relativas & populacéo, que pde especial enfoque nas questdes da satde
sexual e reprodutiva. Também, a titulo de exemplo, refiro a sua publicacdo anual “O Estado da Populacéo
Mundial”, que em 2006 se intitulou “A Passage to Hope — Women and Men in International Migration”
e abordou a dimensao de género das migracdes internacionais.

Também o Banco Mundial inclui a preocupacdo com a situacdo das mulheres nos projectos de desenvol-
vimento que financia, como sendo uma dimensdo essencial. Recordo que, em andncio recente de novo
plano para a promocédo da igualdade — “A Igualdade dos Sexos — uma mais-valia para a economia” —
o presidente acentuou que as populacées dos paises em desenvolvimento pagam um custo elevado ao
ndo permitirem as mulheres o pleno desenvolvimento do seu potencial.

A mesma preocupacdo com as questdes de género pode também ser encontrada em outras organiza-
coes. Por exemplo, a OCDE (Organizacao para a Cooperacdo e o Desenvolvimento Econémico), que em
1990 criou um grupo de trabalho que produziu um relatério inovador intitulado “Conduzir a mudanca
estrutural”, que foi pioneiro no abordar da questdo do género. Ou ainda a OSCE (Organizacéo para a
Seguranca e Cooperacéo na Europa), particularmente virada para o processo de consolidacéo da demo-
cracia nos paises da Europa Central e de Leste, que considera a igualdade de género como elemento
essencial para a democracia. Ou ainda a Unido Interparlamentar, que, na década de 90, adoptou um
Plano de Acgé@o para promover a participagdo das mulheres na vida politica e na accdo parlamentar.

Ou as grandes organizacées europeias, como o Conselho da Europa ou a Unido Europeia, que veremos
adiante com mais detalhe.

Estas foram referéncias muito breves para mostrar como esta dimenséo estd presente em todas as organi-
zacdes internacionais que tém a ver com direitos humanos, democracia, desenvolvimento.

Em todas, a questdo da igualdade e dos direitos das mulheres tem-se colocado, de forma mais ou menos
explicita, e segundo a éptica e a vocacdo de cada uma das organizacées (paz, seguranca, trabalho,
emprego, saude, cooperacdo, desenvolvimento, etc.).

Presente como, poderemos interrogar-nos. Primeiro, como preocupacdo vaga e diluida, mais formal do
que real. Agora, e este é um dado do nosso tempo, como dimensd@o fundamental para o préprio pro-
gresso da humanidade, como requisito da democracia e como exigéncia da proteccdo e promocdo dos
direitos humanos. Uma exigéncia que implica a igualdade substancial, que vai para além dos principios,
para tocar na vida das pessoas.

Esta visdo é particularmente relevante a partir da década de 90 e em ligacdo com as grandes conferén-
cias entdo promovidas pelas Nacées Unidas — as Conferéncias Mundiais dos anos 90 — sobre as ques-
tdes-chave do nosso mundo:

Do Rio em 92, sobre Ambiente e Desenvolvimento;

De Viena em 93, sobre Direitos Humanos;



Do Cairo em 94, sobre Populacdo e Desenvolvimento;
De Copenhaga em 95, sobre Desenvolvimento Social;
De Pequim em 95, sobre as Mulheres;

De Istambul em 96, sobre o Habitat.

Foram momentos importantes de reflexdo e delinear de estratégias, a nivel da comunidade internacional,
em que as questdes relativas aos direitos e a situacdo das mulheres aparecem incluidas e estreitamente
associadas aos problemas do mundo e & sua solucdo. Néo é mais possivel pensar a solucdo dos proble-
mas do mundo em termos neutros. H& que pensé-las em termos do seu impacto de género, isto é, tendo
em consideracdo a situacdo e o contributo das mulheres e dos homens, enquanto componentes da
Humanidade, que ndo é neutra nem abstracta.

Dai a inclusdo desta dimensdo em planos de accéo globais adoptados em cada uma destas conferéncias:

1992 — Agenda 21 (capitulo 24) adoptada na Conferéncia Mundial sobre Ambiente e Desen-
volvimento (Rio de Janeiro);

1993 — Declaracdgo e Plano de Accdo (capitulos 1-18 e 11-36-44) adoptados na Conferéncia
Mundial sobre Direitos Humanos (Viena);

1994 — Programa de Accéo (capitulos I, IV, V e VII) adoptado na Conferéncia Mundial sobre
Populacdo e Desenvolvimento (Cairo);

1995 — Declaracéo e Programa de Accao (Compromisso V) adoptado na Cimeira sobre Desen-
volvimento Social (Copenhaga);

1995 — Plataforma de Accdo — PFA — adoptada na Conferéncia Mundial sobre as Mulheres
(Pequim) — programa de accdo que foi confirmado e aprofundado em 2000 na Sesséo Especial
da Assembleia Geral habitualmente designada Pequim+5.

Também no ano 2000, outra iniciativa a nivel global foi portadora de um novo impulso no assumir da
dimensdo de género pela comunidade internacional. Refiro-me & Cimeira do Milénio, que teve lugar em
New York, onde reuniu os mais altos responsdveis politicos dos paises membros das Nacées Unidas para,
a partir de um olhar sobre os principais problemas do mundo, reflectir e procurar solucées para a melho-
ria global da condicdo humana.

A Declaracdo do Milénio inclui os principios fundamentais que devem reger a acgdo na busca dessas
solucdes, numa perspectiva de direitos humanos e de democracia, de paz e seguranca, de desenvolvi-
mento e erradicacdo da pobreza e de proteccdo do ambiente. Na esteira da Declaracdo foram tam-
bém adoptados os Objectivos do Milénio para o Desenvolvimento (Millenium Development Goals), habi-
tualmente designados como MDG, e é curioso verificar como, sendo documentos de cardcter geral e
visando obijectivos globais, a dimensdo de género sobressai neles como dimensao fundamental.

Sdo oito os Objectivos do Milénio para o Desenvolvimento:
I erradicar a pobreza extrema e a fome;

conseguir o ensino primdrio universal;

2
3: promover a igualdade de género e o empoderamento (empowerment) das mulheres;
41 reduzir a mortalidade infantil;

5

melhorar a satde materna;
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6: combater o HIV/SIDA, maldria e outras doencas;
Tu assegurar um ambiente sustentével;

81 criar uma parceria global para o desenvolvimento.

Adoptados por consenso pelos 189 estados-membros das Nacées Unidas reunidos em Assembleia Geral,
estes objectivos permanecem como grandes prioridades do momento presente. E subjacente a todos eles
encontra-se a perspectiva da proteccéo e promocao dos direitos humanos, sejam eles direitos civis e poli-
ticos ou direitos econémicos, sociais ou culturais. Nestes direitos humanos universais o direito & igualdade
de género inscreve-se, naturalmente, como um principio fundamental.

A Declaracéo reconhece, de forma muito clara, a importéncia de promover a igualdade de género e o
empoderamento das mulheres, isto é, o seu acesso & auto-afirmacdo e & tomada de decisdo, como um
caminho efectivo para combater a pobreza, a fome e a doenca e para estimular um desenvolvimento ver-
dadeiramente sustentado em todas as suas vertentes — educac@o, satde, ambiente, etc. Por outro lado,
o documento faz a ligagdo entre um estatuto de menoridade ainda atfribuido &s mulheres em muitas

zonas do globo e a perpetuacdo da pobreza ou as dificuldades de progresso na educacdo ou a expan-
sdo do HIV/SIDA, etc.

Por tudo isto, se considera hoje que o objectivo da promocéo da igualdade de género e do empower-
ment das mulheres, constituindo um objectivo a alcancar em si mesmo, estd também subjacente a todos
os outros, condicionando de forma decisiva o seu sucesso ou insucesso.

O Relatério do Desenvolvimento Humano de 2003 acentua particularmente este aspecto, dizendo que
“a igualdade de género serd determinante para se alcancarem os Objectivos do Milénio, sejam eles
melhorar a satdde e lutar contra a doenca, reduzir a pobreza e mitigar a fome, expandir a educacao
e diminuir a mortalidade infantil, melhorar o acesso & dgua potdvel ou assegurar a sustentabilidade
ambiental.”

Trata-se de uma perspectiva que coloca o estatuto das mulheres e a igualdade de género no centro das
questdes — e isto é que é novo e significativo.

Efectivamente, a preocupacdo com a igualdade entre homens e mulheres e com a néo discriminacdo em
funcéo do sexo ndo é nova; ela estd presente nas grandes insténcias internacionais desde o seu inicio,
mesmo que de forma difusa, e tem reflexos a nivel do pensamento comum da comunidade internacional,
num movimento que ocorreu particularmente nos Gltimos 50-60 anos.

Logo a seguir & segunda guerra mundial e da tomada de consciéncia colectiva das violacées inaceitdveis
de direitos fundamentais que as guerras provocaram, registou-se a criacdo das Nacées Unidas com o
objectivo de manutencdo da paz e concertacéo a nivel mundial e defesa dos direitos dos povos; e é signi-
ficativo que, logo em 1945, o documento fundador, que é a Carta das Nacées Unidas, aborde a questdo
da néo discriminacéo em funcdo do sexo. E, alids, o primeiro instrumento internacional com este relevo
que considera esta dimensdo. (art.° 55.°)

Logo a seguir, em 1948, a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, o grande documento de princi-
pios dos direitos humanos, reforca esta visdo. Nao é sé a ndo discriminacéo (art.° 2.°), mas igualdade de
todos perante a lei (art.° 7.°) e especificamente a igualdade de direitos no casamento (art.° 16.°).

De modo particular na Europa, o contfinente que mais sofrera com as guerras mundiais, os esforcos de
manutencdo da paz e da proteccdo dos direitos humanos concretizam-se, quer ao nivel das instituicées,
quer dos instrumentos normativos. Cria-se o Conselho da Europa em 1949 e adopta-se a Convencéo



Europeia dos Direitos Humanos e das Liberdades Fundamentais, que é o instrumento normativo funda-
mental neste dGmbito.

O seu artigo 14.° inclui uma disposicdo de cardcter geral relativa & ndo discriminacdo em funcéo de
vérios factores, entre eles o sexo, na aplicacéo dos direitos da Convencéo. Este principio é reforcado por
um Protocolo adicional & Convencao, o Protocolo n.° 12, adoptado em 2000, que estende o principio da
ndo discriminacdo para além de direitos especificos da Convencéo.

Voltando ao nosso percurso histérico, em 1950 a questGo da ndo discriminacdo comeca a emergir em
termos institucionais, a nivel internacional e vai aprofundar-se pela forca da sociedade civil e dos movi-
mentos sociais. Entre estes, os movimentos a favor dos direitos civicos e também a favor dos direitos das
mulheres que, remontando ao virar do século e primeiras décadas do século xx, & margem das institui-
coes politicas e da agenda politica, renascem agora, particularmente, nos anos 60.

De facto, os anos 60 s@o anos de movimentacdes civicas, politicas e sociais em vérios paises (a grande
marcha a favor direitos civicos em Washington, em 1963; Maio de 68 em Franca), mas sdo também cha-
mados os anos dos “novos feminismos”. Estas movimentacées tiveram também ecos ao nivel das normas
e das instituicoes.

Referi a Declaracéo sobre os Direitos Humanos das Nacdes Unidas de 1948, uma declaracéo de prin-
cipios, fundamental sem divida, mas que houve que completar em 1966 por instrumentos de cardcter
juridico mais explicitos: o Pacto Internacional dos Direitos Civis e Politicos e o Pacto Internacional dos
Direitos Econémicos e Sociais, que conjuntamente com a DeclaracGo constituem o enquadramento fun-
damental dos Direitos Humanos.

Em ambos os Pactos encontramos disposicoes sobre igualdade entre homens e mulheres em relacéo aos
direitos neles consagrados. Direitos que se aplicam a todos, sem qualquer distincdo de raca, cor, sexo,
lingua, religido, opinido politica, etc. e que tém a ver com a participag@o civica e politica; e também
direitos econémicos, sociais e culturais, designadamente o direito & educacdo, ao trabalho, & sadde,
a habitacdo, & proteccdo social, aos bens culturais, etc. Relativamente a todos eles considera-se que a
igualdade entre homens e mulheres deve ser uma realidade. Alids, avanca-se de uma formulacéo neutra
que refere os individuos, para uma formulacdo que comeca a reconhecer a existéncia de homens e de
mulheres.

A nivel europeu é também importante referir alguns documentos fundamentais. Em 1961 é adoptada
a Carta Social Europeia, a que se seguem vdrios protocolos, sendo a Carta revista em 1996. Nela se
incluem disposicdes de dmbito mais especifico: uma norma geral da néo discriminacéo, bem como
outras especificas sobre igualdade de remuneracéo, proteccdo da maternidade, igualdade de oportuni-
dades e tratamento no emprego, direito & dignidade no trabalho, direitos relativos a responsabilidades
familiares, possibilidade de adopcdo de accdes positivas, etc.

No entanto, para além de disposicdes em documentos gerais, comeca também a verificar-se a necessi-
dade de instrumentos especificos para dar resposta a problemas, também especificos, que afectavam a
situac@o das mulheres ou em que as discriminacées, de modo particular, se faziam sentir.

Assim foram adoptados vérios instrumentos internacionais sobre ndo discriminacdo e direitos das mulhe-
res. Eis os principais:
1948 — Convencao sobre Trabalho Nocturno das Mulheres (OIT);

1949 — Convencdo para a Supressdo do Tréfico de Pessoas e da Explorac@o da ProstituicGo de
Outrem;



1951 — Convencao sobre Igualdade de Remuneracdo de Mulheres e Homens Trabalhadores
para Trabalho de Valor Igual (OIT);

1952 — Convencdo sobre Direitos Politicos das Mulheres;

1952 — Convencdo sobre Proteccdo da Maternidade (OIT);

1957 — Convencao sobre a Nacionalidade das Mulheres Casadas;

1958 — Convencgdo sobre a Discriminagéo em Matéria de Emprego e Ocupacao (OIT);

1962 — Convencéao sobre o Consentimento relativamente ao Casamento, ldade Minima de
Casamento e Registo de Casamento;

1960 — Convencao relativa & Luta contra a Discriminacdo no campo do Ensino (UNESCO),
embora ndo especificamente de género.

Todos eles abordam aspectos especiais em que a discriminacéo ou a desigualdade relativamente as
mulheres era mais visivel: a situac@o no trabalho, a igualdade salarial, a proteccéGo da maternidade, os
direitos politicos, os direitos relativamente ao casamento, as questdes do tréfico e exploracdo da prosti-
tuicdo, etc.

S@o questdes e problemas a que comeca a ser dada maior visibilidade nos anos 60, mas que, ainda
hoje, se mantém em muitas partes do mundo. Outras Convencdes, mais recentes, retomam alguns destes
temas, a demonstrar a permanéncia dos problemas e o seu progressivo aprofundamento. Mas todas estas
sdo abordagens sectoriais das questdes da situacdo das mulheres e da igualdade de género.

A pouco e pouco comeca a haver a percepcdo do cardcter global e estrutural da discriminacdo e da
necessidade de uma abordagem integrada. O primeiro documento a testemunhd-lo é a Declaracao sobre
Eliminacdo da Discriminacdo contra as Mulheres, adoptada em 1968. A partir dela comeca a sentir-se
a necessidade de uma Convencéo especifica que aborde a discriminacdo com base no sexo de forma
global e abrangendo todos os sectores da vida social.

Assim, em 1979 a Assembleia Geral das Nacdes Unidas adopta a Convencdo sobre a Eliminacéo de
Todas as Formas de Discriminag@o contra as Mulheres, a qual é complementada em 1999 por um Proto-
colo Opcional & Convengdo, que prevé dois procedimentos, de queixa e de inquérito, para dar resposta
a alegados casos de violag@o de direitos consignados na Convencdo. A Convencdo, que Portugal foi um
dos primeiros paises no mundo a ratificar, é um instrumento fundamental e uma base essencial para as
politicas nacionais para a igualdade.

Outros instrumentos importantes continuam, entretanto, a mostrar-se necessdrios, uns de cardcter secto-
rial, outros de cardcter geral. Refiro a fitulo de exemplo:

1981 — Convencdo sobre Igualdade de Tratamento e de Oportunidades para os Trabalhadores
de ambos os Sexos com Responsabilidades Familiares;

1993 — Declaracao sobre a Eliminacdo da Violéncia contra as Mulheres;

1998 — Estatuto de Roma do Tribunal Penal Internacional (que inclui, no dmbito de crimes de
guerra e crimes contra a humanidade, os crimes de violacdo, escravatura sexual, prostituicdo
forcada, gravidez e esterilizacdo forcadas em determinadas circunstncias e, nomeadamente,
quando cometidos de forma sistemdtica e generalizada contra populagdes civis);

2000 — Convencéao contra o Crime Transnacional Organizado e Protocolo para Prevenir, Supri-
mir e Punir o Trdfico de Pessoas, especialmente Mulheres e Criancas;

2000 — Convencdao sobre Proteccdo da Maternidade (OIT).



Como se pode ver, hd questées que sdo retomadas e hd questdes novas.

Voltando & Convencdo CEDAW, vale a pena acentuar alguns aspectos neste instrumento de cardcter glo-
bal e vinculativo, o qual deve estar reflectido nas nossas politicas nacionais. Verdadeira Carta dos Direitos
Humanos das Mulheres, os seus artigos 1.° a 5.° sdo artigos generalistas, contemplando:

I definicao de discriminacéo;

artigo-chave sobre as obrigacées do Estado e o dmbito das suas responsabilidades;

2

31 obrigacéo de adoptar politicas em todas as dreas;

4y medidas especiais tempordrias para acelerar a construcdo da igualdade;
5

artigo inovador de imenso alcance, j@ que vai para além do normativo, da igualdade de jure
para a igualdade de facto, incluindo a necessidade de uma mudanca cultural profunda.

A estes seguem-se artigos sectoriais, que, no conjunto, estabelecem um quadro de referéncia fundamen-
tal. Em resumo, a Convencédo caracteriza-se por:

Conter um conjunto de disposicdes muito amplo, abrangendo direitos civis e politicos e tam-
bém direitos econémicos, sociais e culturais e implicando, nGo apenas a adopcdo de principios
legais, mas a efectiva adopcao de politicas;

Incluir uma definicdo clara de discriminacdo contra as mulheres — artigo 1.° — descrita como
distincéo, exclus@o ou limitacdo, com base no sexo, que prejudique o reconhecimento ou exer-
cicio de direitos fundamentais;

Abranger todas as dreas — de estatuto legal, educacdo, satde, emprego, nacionalidade, trafico
e prostituicéo, participacdo na vida publica e politica, participagéo na vida econémica e cultu-
ral, proteccé@o social, igualdade na familia, etc.;

Incluir uma nocé@o de accdes positivas necessérias, consideradas estas como medidas especiais
tempordrias para acelerar o processo de construcdo da igualdade.

Poderia dizer-se que se trata de um novo enfoque em instrumentos de direitos humanos, da consciéncia
de que ndo hé apenas que eliminar discriminacées, mas hd, efectivamente, que construir a igualdade,
o que implica medidas legais, medidas administrativas e de politica e mudanca cultural e de mentalida-
des em todos os dominios.

Apenas um dominio fica ainda de fora, o da Violéncia, se bem que implicito na definicdo de discrimina-
cdo; s6 mais tarde, em 1993, a comunidade internacional o vird a reconhecer e assumir explicitamente
como problema (Conferéncia de Viena, 93 e Resolucdo da Assembleia Geral do mesmo ano).

No seu conjunto, esta Convencdo, conhecida pela sua sigla — CEDAW — constitui um avanco significativo
no final da década de 70 e inicio da de 80.

Para este avanco, hd que reconhecer a importdncia decisiva do Ano Internacional da Mulher — 1975 —
promovido pelas Nacgdes Unidas, que inicia um processo de reconhecimento internacional da importancia
das questées da igualdade de género.

Em 1975, Ano Internacional da Mulher, realiza-se a | Conferéncia Mundial sobre as Mulheres (México)
e aprova-se o Plano de Accdo Mundial para a Década das N.U. para as Mulheres (1976-1985) com as
ideias-chave: Igualdade, Desenvolvimento e Paz.



Em 1980 faz-se a avaliacédo da primeira metade da década na Il Conferéncia Mundial sobre as Mulhe-
res (Copenhaga) e adopta-se um novo programa de accdo — Programa para a 2.° metade da década —
com 3 objectivos prioritérios: emprego, sadde, educacdo, o que parece indicar um efectivo descer ao
concreto, incluindo também a mencdo de determinados grupos especificos — mulheres jovens, mulheres
rurais, efc.

Em 1985 procede-se & avaliacdo da Década na Il Conferéncia Mundial (Nairobi). H& a nocéo de que,
embora haja progressos, estes sdo muito mais lentos do que se havia imaginado e hd também retroces-
sos. Dez anos antes pensara-se que uma década seria suficiente para que todas as questdes da igual-
dade fossem resolvidas. Agora percebe-se que elas tém a ver com mudancas muito mais profundas,
mudancas de cardcter estrutural, ligadas & prépria organizacdo da sociedade.

Por outro lado, comeca a emergir a nocdo de que néo se trata s6 de um problema das mulheres, mas de
um problema da sociedade no seu conjunto; confirma-se e aprofunda-se a natureza politica desta ques-
tdo e reconhecem-se as suas consequéncias para a qualidade de vida de todos, homens e mulheres.

E esta a filosofia do novo programa de accéo a nivel mundial, as Estratégias para o Futuro para o Pro-
gresso das Mulheres até ao ano 2000 (Nairobi). O enfoque é muito mais proactivo — ndo apenas elimi-
nar discriminagdes, mas prosseguir um esforco positivo para construir a igualdade.

Um esforco que implica politicas activas em vdrias dreas; entre elas, o emprego, a proteccdo da mater-
nidade, a conciliacdo da vida profissional e familiar, a participacéo na vida politica e, em geral, a edu-

cacdo e sensibilizacdo relativamente aos papéis de mulheres e homens e & necessidade de mudancas
culturais e sociais a todos os niveis.

Em 1995 realiza-se a IV Conferéncia Mundial sobre as Mulheres (Pequim) e nela se procede a uma ava-
liacGo de progressos dez anos apds Nairobi e vinte apds o México; mais uma vez se toma consciéncia da
lentidédo de um processo que néo é linear, mas tem avancos e recuos.

Adopta-se um novo programa de accdo — a Plataforma para a Accdo — que enuncia o que sdo hoje as
dreas criticas relativamente & igualdade e aos direitos humanos das mulheres. Estas sdo 12, sendo umas
dreas tradicionais de preocupacdo e outras mais inovadoras; todas elas com diferentes prioridades em
diferentes partes do mundo.

Entre as mais tradicionais podem referir-se: a educacdo, a satde, a vida econémica, ou o papel dos
media, que |4 haviam sido referidas em programas anteriores. Entre as dreas de preocupacdo mais
recente, podem referir-se a violéncia, o acesso ao poder e & decisdo, as situacdes de conflito, o ambiente,
a pobreza e a sua feminizacéo, os direitos humanos, embora esta seja mais um enquadramento do que
uma drea especifica.

No entanto, mesmo nas dreas tradicionais hd também perspectivas novas. Por exemplo, na Educacdo
e Formacdo, em que se encara a educacdo como direito humano fundamental e instrumento para ace-
der & igualdade de oportunidades e a formagéo como elemento que permite, ndo apenas o desenvol-
vimenfo e crescimento econémicos, mas o desenvolvimento global e sustentado. Ou a drea da Saude,
em que se acentua a educacdo bdsica para a satde e o bem-estar, bem como a sadde materno-infantil,
a satde sexual e reprodutiva, etc. Ou na Vida Econémica, em que se inclui, ndo apenas o acesso igual
ao emprego, mas também o acesso a recursos, & informacdo, s tecnologias, aos mercados, etc. e ainda
a valorizagéo do trabalho informal e ndo reconhecido das mulheres ou a conciliacéo entre responsabili-
dades profissionais e familiares para mulheres e homens. Do mesmo modo nos media, em que se inclui
a participacdo das mulheres nos mesmos e nos seus 6rgdos de decisdo, bem como a transmissGo de
imagens ndo estereotipadas ou negativas das mulheres, através da adopcdo de formas de auto-regula-
céo, respeitadoras da liberdade de expressdo e dos direitos humanos.



Como éreas néo-tradicionais, que assumem particular relevo no nosso tempo e para o nosso futuro
comum, s@o referidas a Pobreza e vale a pena relembrar que o fenémeno de feminizacGo da pobreza
tem vindo a acentuar-se no mundo, requerendo medidas especiais e urgentes; a Violéncia, um fené-
meno que se acentua na esfera do publico e do privado, a requerer accéo do estado e da sociedade;
o Ambiente, em que as mulheres, nGo obstante se encontrarem ausentes das decisdes, como educadoras
e consumidoras preferenciais tm um papel fundamental e ndo reconhecido, sendo, por outro lado e par-
ticularmente em paises em desenvolvimento, as primeiras vitimas da degradacéo ambiental. E, finalmente,
a drea do Acesso e Partilha do Poder, encarados como requisito fundamental da democracia, bem como
da justica social e necessérios para uma melhor gestdo da sociedade, que saird enriquecida com a con-
tribuic@o efectiva de ambos os sexos.

Em 2000 teve lugar uma nova avaliacdo, em Sesséo Especial da Assembleia Geral das Nacées Unidas,
em que, face aos novos desafios de um mundo em mutacdo constante — a globalizacéo, a inovacao tec-
nolégica, situacdes de conflito, alteracdes demogrdficas, migracdes, novos fenémenos & escala global e
designadamente a epidemia global do HIV/SIDA — se reconheceu ser necessdrio repensar a situacdo das
mulheres e da igualdade de género e 0 modo como tudo isto as influencia.

E um debate em curso, a que é hoje reconhecida legitimidade politica, e que deu origem a novas pro-
postas de accdo — o documento “Iniciativas para o Futuro”, que pde um énfase particular nos direitos
humanos, incluindo a sua relacéo com os fenémenos de tréfico de pessoas, com os movimentos demo-
grdficos, os conflitos, a importdncia das Novas Tecnologias, etc.

Nesta evolucdo poderfamos dizer que os anos 50 e 60 sdo anos de denincia de discriminacées e pro-
postas de solucdes pontuais — o tréfico, a prostituicdo, o acesso a direitos politicos, os direitos no casa-
mento, a discriminacdo no trabalho, etc.

Nos anos 70 comeca a emergir a nocdo de que se trata de uma questdo global e de uma questdo poli-
tica, que né@o se resolve com propostas pontuais; hd uma mudanca de perspectiva e as questées das
mulheres e da igualdade passam de questées sectoriais a questdes globais; de questdes exteriores ao
mundo da politica a questées eminentemente politicas.

Nos anos 80 aprofunda-se o conceito de igualdade de direitos e oportunidades, reconhecendo que néo
basta reconhecer direitos na lei, é preciso efectiva-los na prética.

Finalmente, nos anos 90, desenvolve-se e aprofunda-se a nocdo de que, subjacente as questées da
igualdade de género, estdo questdes de direitos fundamentais, de proteccéo e promocdo dos direitos
humanos. E percebe-se, por outro lado, que a efectivacdo destes direitos é essencial para a construcéo
e manutencdo da democracia e para se conseguir um desenvolvimento sustentével.

Neste processo, deve dar-se particular relevo & importéncia do pensamento e contributo europeus e & ati-
tude pioneira da maior organizacdo europeia, o Conselho da Europa. Um pioneirismo que é expresso
designadamente na Declaracd@o sobre a Igualdade de Mulheres e Homens adoptada em 1988.

Um documento em que se afirma que esta igualdade é um principio que decorre dos direitos da pessoa
humana e um sine qua non da democracia e que é preciso alcancar a igualdade efectiva, ndo mera-
mente formal, mas substancial.

Uma perspectiva confirmada internacionalmente cinco anos mais tarde pela Conferéncia Mundial das
Nacdes Unidas sobre Direitos Humanos (Viena, 1993), que, nos documentos aprovados faz uma afirma-
cdo simultaneamente 6bvia e inovadora — “Os Direitos das Mulheres sé@o direitos humanos.” E em que
também, pela primeira vez, se encara a Violéncia, incluindo a violéncia doméstica, como violacéo de
direitos fundamentais e nGo como mera questdo privada entre duas pessoas, agressor e vitima.



A busca da igualdade de género é uma matéria que se vai tornando cada vez mais uma questé@o politica
e em relacdo estreita com os problemas fundamentais da sociedade e, por outro lado, como questdo
decisiva para o evoluir dessa mesma sociedade. Dai o abordar destas questdes nas grandes Conferéncias
Mundiais dos anos 90 e na Cimeira do Milénio, que definiu as grandes linhas de orientacdo politica a
nivel mundial para os dias de hoje.

Seja-me permitida uma observacéo sobre a importéncia deste processo em Portugal. Os marcos que fui
apontando t&m significado particular em relacdo ao nosso pafs, j@ que o inicio das grandes mudancas
a nivel internacional vai de par com as grandes mudancas a nivel nacional. Efectivamente, a partir de
1974, a mudanca politica e social ocorrida entre nés facilitou a abertura a estes temas e uma conscién-
cia acrescida para este debate.

Uma consciéncia que se manifestou de forma clara em alguns momentos da nossa histéria recente, parti-
cularmente ao nivel das leis e das normas (nova Constituicéo, revisGo do Direito de Familia, Lei da Igual-
dade no Trabalho e no Emprego...); menos claramente em outros aspectos, particularmente ao nivel da
prética e de um assumir efectivo das consequéncias da igualdade de género nos hdébitos do quotidiano
e em comportamentos individuais e sociais.

Fomos um pais pioneiro em muitos aspectos, hoje j@ ndo o somos; outros tém andado mais depressa do

que nds: na participacdo politica mais equilibrada de homens e mulheres, na integracéo da perspectiva
2 vari fticas, a o}l .

de género nas vdrias politicas, na alterac@o de esteredtipos, etc

Quero concluir reforcando a ideia do contributo europeu e da nossa responsabilidade, enquanto pafs
europeu, relativamente a esta questdo.

Neste debate, a Europa e as instituicdes europeias, especialmente o Conselho da Europa, mas também
a Unido Europeia, tém posto énfase particular nos direitos humanos como quadro em que todas as dreas
criticas relativas & igualdade de género se inserem.

Uma 6ptica particularmente visivel no enfoque do Conselho da Europa, traduzida, ndo apenas na Decla-
racdo sobre a Igualdade de Mulheres e Homens 4 referida, mas em todo um conjunto de recomenda-
coes, planos de accdo, guidelines, sobre uma variedade de temas: a democracia paritdria e a participa-
ca@o equilibrada de mulheres e homens na vida politica e publica, a luta contra a violéncia, a prostituicGo
e o trdfico, a linguagem ndo sexista, a conciliagdo da vida privada e familiar com a vida profissional
e publica, o mainstreaming de género, ou seja, a integracdo desta perspectiva nas varias politicas, etc.
Recentemente, em 2005, uma Convencao Europeia contra o Tréfico de Pessoas foi aprovada, tendo em
vista atacar de forma mais eficaz esse fenémeno dos nossos dias, ocorrendo & escala global, e que con-
figura uma nova e inaceitavel forma de escravatura.

Também na Unido Europeia, esta temdtica foi assumindo progressiva importancia. De uma base inicial
restrita, o artigo 119 do Tratado de Roma sobre igualdade de saldrios, que esteve na origem das pri-
meiras directivas dos anos 70, até anos mais recentes, com directivas especificas nas dreas do trabalho,
emprego, seguranca social, proteccdo da maternidade, igualdade de acesso a bens e servicos, efc.

Alids, no Tratado de Amesterddo, a Igualdade é referida como missdo da comunidade, havendo a obri-
gacdo de a integrar em todos os programas e politicas (artigos 2.° e 3.°), a par de outras disposicoes
sobre néo discriminacéo, igualdade de tratamento e de remuneracéo, etc. Principios que sGo completa-
dos por disposicées constantes da Carta Europeia de Direitos Fundamentais, embora esta sem forca vin-
culativa. O Tratado Constitucional europeu envolveu alguma discussdo nesta drea, néo registando o pro-
jecto grandes avancos (neste momento estd parado). Deve, porém, registar-se a existéncia de um nimero
considerdvel de Recomendacdes e Resolucdes sobre temas especificos — accdes positivas, proteccdo da



dignidade no local de trabalho, conciliacgo trabalho-familia, participacdo equilibrada de mulheres e
homens na vida publica e na vida privada, etc. Deve registar-se ainda a existéncia continuada de Progra-
mas comunitdrios para a Igualdade de Oportunidades entre Mulheres e Homens (Il — 86-90; Il — 91-95;
IV - 96-00; V- 01-05). E de outros em mdltiplas dreas — Violéncia, Prostituicdo, Educacéo, etc.

Actualmente o documento de referéncia é o chamado Roteiro para a Igualdade, que inclui como dreas
de intervenc@o prioritdria as seguintes:

Igualdade em matéria de independéncia econémica;
Conciliacé@o da vida privada e profissional;

Representacdo igual na tomada de decisdes;

Erradicacdo de qualquer forma de violéncia em razdo do sexo;
Eliminacdo dos esteredtipos de género;

Promocédo da igualdade nas politicas externas e de desenvolvimento.

No seu conjunto, regista-se uma evolucdo no édmbito comunitdrio, de uma perspectiva inicial de énfase
na vida econémica para um &mbito mais vasto da vida social e politica, com aspectos relativos & igual-
dade na educacao, a participacdo equilibrada na vida politica, etc. E também para uma progressiva inte-
raccdo da vida profissional e familiar, acentuando a necessidade da sua conciliacéo e da partilha de res-
ponsabilidades na vida profissional e familiar.

Resumidamente é este o quadro da evolug@o a nivel europeu e internacional.

Gostaria de terminar realcando uma evolucao qualitativa nestas matérias. Assim, regista-se:

I Uma progressdo da mera eliminacéo da discriminacdo para a igualdade de direitos, depois
para a igualdade de oportunidades e agora para a nogéo global de igualdade de género.

21 Uma progressiva clarificacdo de conceitos, incluindo a diferenca entre sexo e género, sendo
sexo o que fem a ver com as diferencas biolégicas entre homens e mulheres e género o que
tem a ver com todas as condicionantes histéricas e culturais que determinam os papéis sociais
de homens e mulheres. Clarificacdo também dos conceitos de diferenca e desigualdade para
homens e mulheres, sendo a diferenca natural, aceitdvel, positiva e enriquecedora e a desigual-
dade inaceitdvel e injusta.

31 Uma progressiva clarificacdo de estratégias, que devem incluir simultaneamente 1) accées e
programas especificos dirigidos as mulheres e 2) a infegracdo da perspectiva de género em
todos os programas e politicas (gender mainstreaming), isto é, a avaliagdo, em termos de
impacto sobre cada um dos sexos, desses programas e politicas em todas as suas fases — pla-
neamento, execucd@o e avaliacdo.

Finalmente, foi-se afirmando a nocdo, cada vez mais clara, de que, para além de um objectivo de justica
social que a eliminacdo da discriminacdo comporta, a igualdade de género é matéria fundamental da
responsabilidade de Estado, que tem a ver com a qualidade da democracia e com a promocéo e protec-
céo dos direitos humanos.

Efectivamente, é de direitos humanos que se trata, quando se fala de todas estas matérias.

E de direitos humanos que se trata quando hd uma feminizacdo da pobreza — s@o direitos econdmicos
e sociais ndo cumpridos.



E de direitos humanos que se trata quando as raparigas e os rapazes ndo tém acesso ds mesmas opgoes
ou quando estas sGo condicionadas por estereétipos de género.

E de direitos humanos que se trata quando se exclui do poder politico a parte feminina da humanidade
— sdo direitos civis e politicos ndo cumpridos.

E de direitos humanos que se trata quando se exerce a violéncia, seja ela fisica, psicolégica ou sexual,
efectuada nos dominios do publico ou do privado, da familia, da rua ou dos media — é o direito & inte-
gridade e & dignidade pessoal.

Esta é uma nocdo hoje muito clara a nivel das organizacées internacionais, embora nem sempre se tirem
todas as suas consequéncias nas politicas e programas adoptados e prosseguidos.

E esta reflexdo que importaria fazer entre nés. Estamos ou ndo a cumprir as nossas obrigacdes na drea
da igualdade de género face aos compromissos internacionais?

A

E a pergunta que vos deixo.
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Promocdo da igualdade de género
em recursos educativos 1nformatizados:
reflexdo sobre alguns exemplos
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Introducdo

A integracdo explicita das questées de género na avaliacdo dos recursos educativos informatizados,
nomeadamente das aplicacées (software) e dos sitios (ou locais) educativos na Web, estd ainda em
fase inicial em Portugal. A incluséo e a utilizacdo de critérios de qualidade relativos as questées de
género s@o, por isso, novas tarefas dos processos de avaliacéo, exigindo novas competéncias aos
avaliadores/as.

No entanto, em Portugal, tem sido desenvolvido trabalho relevante no émbito da avaliacéo da
dimensdo de género em materiais pedagdgicos nédo informatizados, nomeadamente manuais esco-
lares. Para além dos artigos que abordam esta questdo na presente publicacéo, a pesquisa no
Servico de Documentacéo Online da CIDM, sobre o assunto “Manuais Escolares”, é uma forma
de acesso a um conjunto de referéncias de documentos relevantes.

A investigacdo internacional sobre as questées de género no mundo das Tecnologias da Informa-
céo e da Comunicacdo (TIC) tem j& um longo caminho percorrido, sendo importante referir, neste
contexto, que é fécil encontrar na Internet exemplos de itens de avaliagdo de recursos educativos
informatizados relacionados com as questdes de género. E possivel encontrar este tipo de itens em
listas de avaliacdo de software educativo (Haugen, K., 2001) ou em listas mais especificas, nomea-
damente de avaliacéo da dimensdo de género em software educativo (Cohoon & Wu, 2006') e em
materiais de ensino & disténcia (Bentley & Bentley, 2005).

Referindo-se & integracéo das questdes de género nos processos de avaliacdo no dominio das TIC,
Wood (1997) realca a importdncia do nivel de consciéncia das questdes de género na equipa de
avaliacéo, a importéncia da existéncia de mulheres nessas equipas, assim como a importéncia da
inclusdo de critérios relativos ao género na documentacdo de projectos e programas no dominio

das TIC.

No contexto do projecto para um Sistema de Avaliacgo, Certificagdo e Apoio & Utilizagdo de
Software para a Educacdo e a Formacdo (SACAUSEF), foram desenvolvidos dois critérios para a
integracéo da dimensdo de género na avaliacdo de recursos educativos informatizados, ou seja,
desenvolveram-se dois critérios utilizdveis na avaliacéo de aplicacées educativas informatizadas,
mas também na avaliacdo de sitios Web:

Utilizacdo de uma linguagem explicitamente inclusiva do feminino e do masculino;

Representacao equilibrada do sexo feminino e masculino.

! Apresenta uma lista de avaliacdo com a seguinte referéncia: Bhargava, A. (2002). Gender Bias in Computer Software Programs: A Checklist for Teachers.

Information Technology in Childhood Education Annual, pp. 205-218.

G/
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A especificacdo dos vdrios tépicos que é necessdrio ter em consideracéo em cada critério e de indicacoes
facilitadoras da sua aplicacdo, foi uma das tarefas desenvolvidas no projecto SACAUSEF. Para além da
criacGo destes materiais de apoio & utilizacdo dos itens de avaliacdo, a apresentacdo de exemplos con-
cretos de aplicacdo dos referidos itens na avaliacdo de recursos educativos informatizados foi conside-
rada importante, na formacao das equipas de avaliacao.

O presente texto pretende contribuir para a qualidade da avaliagéo de recursos educativos informatiza-
dos, especificamente no que se refere as questdes de género, apresentando uma reflexdo sobre um con-
junto de exemplos de recursos educativos informatizados com caracteristicas relevantes para as referidas
questdes. A andlise dos exemplos de recursos educativos centra-se nas estratégias positivas utilizadas por
cada um desses recursos. Neste artigo, a dimensdo de género, como qualquer outra dimensdo das TIC
em educacdo, é equacionada de uma forma integrada e situada, considerando nomeadamente os objec-
tivos e caracteristicas diddacticas do produto em andlise, bem como os seus contextos de utilizacéo (Silva,

2006).

1. Aplicacées educativas informatizadas

Huang et al. (1998) referem como exemplos positivos, ndo sé no que se refere as questées de género,
como & qualidade diddctica e & usabilidade, alguns dos produtos Broderbund, como o jogo de geografia
“Where in the World is Carmen Sandiego” e a ferramenta de criacdo de apresentacdes “KidPix”. Consi-
dere-se este Gltimo exemplo, que continua a ter sucesso educativo (ver Kid Pix® Deluxe 4), hoje como hé
dez anos. Este programa oferece grande flexibilidade, baseada na usabilidade da sua interface, na diver-
sidade de ferramentas que disponibiliza e na riqueza das suas bibliotecas de imagens e sons. Embora
algumas das imagens ainda apresentem esteredtipos (sobretudo & maneira dos contos de fadas), a diver-
sidade e modularidade da oferta oferece as criancas liberdade de criacéo respeitando a diferenca de esti-
los e gostos.

Importa realcar a série da Edmark, com mais de dez anos, que inclui as aplicacées “Casa de Matemdtica
da Millie” e “Casa do Tempo e da Geografia da Trudy” a par com “Casa da Ciéncia do Sammy” e com
a coleccdo “Pense Brincando”?. Estas aplicacées destinam-se & educacdo pré-escolar e alternam perso-
nagens ndo humanas femininas e masculinas com papéis de igual relevéncia, promovendo o protago-
nismo das raparigas em dreas em que fradicionalmente sdo consideradas mais fracas que os rapazes,
como, por exemplo, a Matemdtica.

A linguagem verbal utilizada nestes programas é equilibrada no que se refere & visibilidade dos géneros
gramaticais feminino e masculino, o que se deve nédo sé a estratégia de integracéo de personagens femi-
ninas e masculinas utilizada por estas aplicacées, mas também a um cuidado sistemdtico com a utiliza-
céo de uma linguagem inclusiva dos dois géneros tanto na versdo em inglés, como na verséo em portu-
gués do Brasil. Mas existem algumas excepcoes a este cuidado sistemdtico, refira-se a titulo de exemplo
nas aplicacdes “Casa de Matemdtica da Millie” e “Casa do Tempo e da Geografia da Trudy”, o gené-
rico utiliza uma forma ndo marcada pelo género de nomear as actividades, como “arte e animagao”
e “desenvolvimento do produto”, sendo tais actividades desempenhadas por mulheres e homens, no
entanto, em lugar da esperada “producéo executiva”, que alids é desempenhada por uma mulher, pode
ler-se “produtor executivo”.

2 Referem-se, aqui, as versdes em Portugués do Brasil, dado ndo existirem versdes em Portugués de Portugal.



2. Jogos Educativos na Web

O jogo “Ways of Knowing Trail” (2005), do Brookfield Zoo de Chicago, é um exemplo de utilizacdo equi-
librada de personagens femininas e masculinas. Apresenta igual nimero de personagens dos dois géne-
ros (2 raparigas e 2 rapazes, conforme representado na figura 1); o aspecto fisico das personagens néo é
estereotipado de acordo com o género (as raparigas estdo vestidas de acordo com as exigéncias do con-
texto — selva — e ndo de acordo com o esteredtipo de género); os papéis desempenhados pelas persona-
gens sdo semelhantes (fanto as raparigas como os rapazes propdem solucdes criativas e desempenham
papéis de lideranca). Também podemos observar uma utilizacéo cuidada e equilibrada dos géneros gra-
maticais feminino e masculino.

Neste jogo, em que o tema principal é a aventura na selva, a presenca de raparigas em pé de igualdade
com os rapazes, permite que as criancas e jovens utilizem um ou mais das personagens representadas,
como modelos positivos e ndo estereotipados de acordo com as caracteristicas de cada género.

| am Bila. We tarm the lorest edge.
I Ive in Epuiu—you will begn your
Journey of discovery there
Tausi

a Bila farmer’'s
daughler

Terese ff
a ressarcher's a Eﬁgm s
l daughter s0n

Figura 1 - Exemplo de um ecra do jogo “Ways of Knowing Trail” e retratos das respectivas personagens
<http://www.brookfieldzoo.org/pagegen/wok/index f4.html>

O sitio Web “Maya e Miguel” tem actividades e jogos para criancas com vdrias personagens, sendo o
nimero de rapazes e raparigas equilibrado. Como aspecto positivo a realcar temos o facto de apresen-
tarem raparigas e rapazes a praticarem as mesmas actividades e com interesses semelhantes. Por exem-
plo, é importante que uma rapariga apareca a jogar futebol ao lado do rapaz, mas também igualmente
importante é a desconstrucéo do esteredtipo de género realizada ao ndo colocar uma rapariga com apa-
réncia andrégina a jogar futebol.

Outro aspecto positivo do sitio Web “Maya e Miguel” é o facto de disponibilizar no painel de entrada
vérias personagens, femininas e masculinas, que as criancas podem escolher como protagonistas para
as actividades propostas (ver figura 2). Este sitio Web permite a identificagdo de um conjunto diversificado
de raparigas com diferentes personagens que, através dos seus interesses e comportamentos, contribuem
para a desconstrucdo do esteredtipo de género.

A androginia pode, & partida, parecer uma boa opcdo para a promocéo da igualdade de género na
representacdo dos personagens. No entanto, Huang et al. (1998) citam Bradshaw, Clegg, & Trayhurn
(1995)3 para referir que as figuras andréginas sdo maioritariamente percepcionadas pelas criancas como

3 Bradshaw, Jackie, Clegg, Sue & Trayhurn, Deborah. “An investigation into gender bias in educational software used in English Primary Schools.” Gender & Education.
June 1995.
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sendo masculinas, uma vez que o meio informdtico tem sido tradicionalmente associado ao género mas-
culino. Ao retirar o género da personagem, ela assume o que culturalmente estd associado a esse con-
texto. Uma estratégia mais positiva é, sem divida, a existéncia de diversidade de representacées, que
pode incluir a androginia, que torne possivel & crianca ou jovem escolher qual o personagem que quer
utilizar durante o programa, ou simplesmente apresente um leque alargado de opcées relativamente ao
aspecto fisico e caracteristicas secunddrias (como vestudrio, postura fisica e outros apetrechos anexos).

Figura 2 — Exemplo de ecrd de um jogo do sitio “Maya e Miguel” e personagens disponiveis
<http://pbskids.org/mayaandmiguel/english/games/sports/soccer/flash.htm|>

3. Médulos de E-learning

“E-learning for Kids” é um portal de e-learning para criancas, que tem cursos disponiveis com acesso gra-
tuito. Os cursos sdo produzidos por equipas diversificadas e, por isso, sGo apresentados varios estilos e
formatos. No entanto, em todos os cursos existe uma representacdo equilibrada dos dois géneros e, mui-
tas vezes, em papéis ndo estereotipados (ver figura 3).

Realca-se, como sendo os que melhor evidenciam estratégias positivas de promocéo da igualdade de
género, os médulos “Depress@o” e “Emocdes”, ambos da categoria “Sentimentos e preocupacées” da
seccdo “Saude e Vida”. Nestes médulos aparecem sempre duas personagens, uma feminina e outra mas-
culina, a ilustrar os vérios tipos de emocdes. Por exemplo, aparece um rapaz deprimido assim como uma
rapariga, e os dois com estratégias semelhantes para lidar com a situacdo. As preocupacdes e dificulda-
des sentidas pelas duas personagens sdo abordadas de forma equilibrada, rompendo com o estereétipo
da rapariga mais fragil emocionalmente e do rapaz que é corajoso e audaz. Num outro exemplo, para
ilustrar a auto-estima apresentam uma rapariga e quando se fala do medo aparecem, lado a lado, rapa-
riga e rapaz.

Esta abordagem facilita as criancas e aos jovens a identificacdo com os seus problemas reais, podendo
contribuir de forma significativa para a promocéo da igualdade de género.
Importa, ainda, referir alguns exemplos relativos a outros médulos, nomeadamente:

Nos médulos “Ciéncias”, a personagem que orienta é uma rapariga;

No médulo “Comunicacéo” é utilizada uma imagem feminina para representar a assertividade;

No médulo sobre “Comer sauddvel” aparece uma familia na cozinha e é a figura masculina
que prepara a refeicdo.



No entanto ainda surgem em muitos médulos situacdes menos positivas, como por exemplo:

quando se fala de preocupacdes de peso aparece uma mulher em cima da balanca a falar
com um médico homem;

nos desporfos aparece uma rapariga a correr e em cima da balanca preocupada com o peso,
e um rapaz a fazer musculacéo e a jogar futebol.
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Figura 3 — Exemplos de ecrds dos médulos “Depressdo”, “Emogdes” e “Comunicacdo” do portal “E-learning for Kids”
<http://www.e-learningforkids.org/Courses/Liquid_Animation/Feelings _and_Worries/Depression/depression.html>;
<http://www.e-learningforkids.org/Courses/Liquid_Animation/Feelings_and Worries/Emotions/emotions_object.html>;
<http://www.e-learningforkids.org/Courses/Liquid_Animation/Feelings and Worries/Communication/communication_object.html>.

4. Dois exemplos de estratégias significativas de promocgéo da igualdade de género

Para além dos exemplos atrds referidos, é importante destacar duas estratégias especificas de promocao
da igualdade de género, utilizadas em dois sitios produzidos em Portugal. O primeiro exemplo a desta-
car encontra-se no Portal da Juventude, da responsabilidade da Secretaria de Estado da Juventude e do
Desporto. Na seccdo que fala de “Riscos e riscos”, na drea de “Prevencdo de riscos” do tema “Salde e
sexualidade juvenil”, existe um bom exemplo de como utilizar de forma equilibrada o género gramatical
feminino e masculino, na linguagem verbal. Séo utilizadas as formas feminina e masculina de forma alter-
nada, ndo conotando o discurso sé com um dos géneros:

“E prontol! Estds apaixonado!! Foste apanhada nas garras do amor!! Entdo entras numa montanha russa...
serd que ela gosta de mime O que quis ele dizer com aquilo2 Como posso conquistd-lo2 Como posso atrai-
-la2 Se lhe digo corro o risco de ele me dizer que ndo, se lhe conto arrisco-me a ser gozado pelas amigas

dela?”
<http://juventude.gov.pt/Portal/OutrosTemas/SaudeSexualidadeJuvenil/SexualidadePrevencao/Riscos+ e+ riscos.htm >



O segundo exemplo é um pequeno sitio Web, “MiniPaparoka.com”, que apresenta, numa drea tradicio-
nalmente feminina, um tratamento equilibrado das questées de género. Sédo utilizadas duas personagens,
um rapaz e uma rapariga (ver figura 4), com presenca e protagonismo semelhante. No entanto, néo é
um recurso educativo que se avalie globalmente como positivo, nomeadamente porque apresenta rele-
vantes aspectos negativos, como a ndo referéncia da autoria de alguns dos recursos que disponibiliza,
assim como incorreccoes na linguagem utilizada.

;PO\'PO\I‘OKO\.Q.OVY\

Figura 4 — Personagens do sitio “MiniPaparoka.com”
<http://mini.paparoka.com/index.html>

Concluséo

Este artigo apresentou uma reflexdo sobre um conjunto de exemplos de recursos educativos informatiza-
dos, seleccionados por apresentarem caracteristicas relevantes no que se refere & dimensdo de género.
Pretendeu-se, também desta forma, ilustrar os tépicos que é necessdrio considerar na utilizacéo dos crité-
rios de avaliacdo relacionados com as questées de género.

E importante realcar que sé a utilizacGo integrada de vérias estratégias de promocéo da igualdade de
género no software educativo, desde a concepcdo, passando pelo desenvolvimento até & comercializa-
cao, utilizacdo e apropriacdo dos produtos pelas criancas e jovens, poderd efectivamente contribuir para
a qualidade da dimensdo de género nos recursos educativos informatizados.

Durante a pesquisa dos exemplos de recursos educativos informatizados analisados neste documento,
tornou-se claro que ainda é dificil encontrar exemplos de aplicacdes educativas, jogos ou sitios educa-
tivos na Web, que evidenciem, de forma sistemdtica, um conjunto alargado e consistente das referidas
caracteristicas positivas no que se refere & dimensdo de género. Esta dificuldade constitui um indicador
da necessidade de investimento, por parte dos responsdveis por estes produtos, na promocao da igual-
dade de género.
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Representacdes de Género num Software
destinado ao Pré-Escolar

Vera Moreno - RPJIOMH

Sabendo da importéncia dos anos pré-escolares na sedimentacdo de valores e atitudes, revela-se
indispensével que a andlise e avaliacdo de softwares para estas idades inclua critérios relativos as
questdes da igualdade entre mulheres e homens.

Procedemos & andlise de um software de educacéo para a Satde para criancas em idade pré-
-escolar e destacamos as seguintes caracteristicas que parecem particularmente relevantes no que
toca & representacdo do sexo feminino e masculino, tanto ao nivel da linguagem como ao nivel
da imagem e som:

Promocéo da igualdade de género

Néo existe promocdo da igualdade de género. Pelo contrério, o software apresenta os
sexos e a relacdo entre eles de forma estereotipada. Por exemplo sdo-nos apresenta-
das diversas musicas, cujas letras conferem caracteristicas tradicionalmente masculinas
aos homens/rapazes e caracteristicas tradicionalmente femininas as mulheres/raparigas;
a apresenfacdo visual das personagens femininas é mais cuidada que a das masculinas;
as vozes femininas sdo mais “delicadas” e as masculinas mais “grosseiras”.

Linguagem e Formas de tratamento

Verifica-se um desequilibrio nas formas de tratamento para as pessoas de ambos os
sexos. H& uma invisibilidade do feminino no tratamento dos/as utilizadores/as, verifi-
cando-se o uso do masculino como universal. Também, temos o tratamento da mulher
(com maior frequéncia que o do homem) pelo seu laco familiar (“a namorada”) e/ou
pelas suas caracteristicas afectivas (“a chata”, “a vaidosa”).

Caracteristicas pessoais/Comportamentos

Néo apresenta personagens com caracteristicas/comportamentos diversificados e que
ultrapassem as tradicionalmente associadas ao respectivo sexo.

\

Temos a associacdo do homem & racionalidade, com a imagem de tutor e mestre e a
apresentacéo de rapazes numa relacéo de auxilio para com as raparigas. Ha também
uma presenca clara da valorizacdo dos atributos fisicos nas raparigas e a associacdo des-
tas as emocdes (alguns exemplos: dondocas, bonitas, apaixonadas, vaidosas, sé se inte-
ressam por dinheiro). Existe uma personagem do sexo feminino, inanimada, que estd &
mercé das do sexo masculino, repetindo desta forma a tradicional associacdo das mulhe-
res & passividade e dos homens & figura de agressor.

Actividades/Profissées ou Papéis/Funcées sociais

Ambos os sexos aparecem a desempenhar actividades profissionais. No entanto, aos
homens estdo reservadas profissdes com valor social superior (ex.: médico) e é-lhes dado
um maior destaque. As mulheres aparecem a desempenhar profissées tradicionalmente
femininas (ex.: enfermeira, educadora de inféncia), com caracteristicas de “cuidadoras”
e estabelecendo relacdes com base nos afectos. A referéncia & funcéo na esfera familiar
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para as mulheres é mais frequente, sendo a referéncia & funcdo na esfera publica com maior
realce para o sexo masculino.

Como surgem as mulheres e os homens enquanto individuos e elementos sociais?

De uma forma geral, o software em causa apresenta uma divisdo estereotipada do que é ser
mulher e do que é ser homem. A personagem central é do sexo masculino, a qual estabelece
relagdes estereotipadas, quer com os seus pares, quer com os/as seus/as cuidadores/as e edu-
cadores/as. A mulher estdo associadas as emocgdes, a necessidade relacional, a passividade
e as actividades de cuidadora e com menor prestigio social. Os homens surgem como “deten-
tores do conhecimento”, com tracos de dinamismo e desempenham as actividades mais presti-
giantes.



A perspectiva do Género no software
de iniciacdo a leitura

Madalena Melo — Universidade de Evora

A promocéo da igualdade de género, em educacdo e noutros dominios da vida das sociedades,
constitui uma necessidade de construcdo da cidadania e, consequentemente, da democracia. Esta
necessidade é evidenciada em numerosas orientacdes infernacionais que dao particular relevo ao
desenvolvimento de planos (nacionais e internacionais) que promovam, de forma activa e intencio-
nalizada, essa igualdade (Alvarez, 2005).

O contexto educativo afigura-se como um local privilegiado para a aprendizagem dos estereétipos
de género. Com efeito, a escola e os seus “utensilios” (livros, manuais,...) t&m sido veiculos fun-
damentais para a reproducéo desses esteredtipos, mesmo que de forma mais ou menos subtil ou
camuflada, como ¢é evidenciado pelos estudos dos manuais escolares (Houel, 1999; Pinto, 1999).
Esses estudos mostram, como é referido por Alvarez (2005, p. 17), que os instrumentos escola-
res tém um “peso particular na veiculacgo de modelos de pessoa, homem e mulher, e do grau de
desejabilidade que estes encerram, de acordo com o valor simbélico que lhes estd intrinsecamente

associado”.

A implementacdo das tecnologias de informacdo e comunicacdo, nomeadamente a comunica-
cGo electrénica, coloca novos desafios ao estudo, ndo apenas da forma como criancas e jovens
comunicam (e que linguagem utilizam), mas também de como veiculam os estereétipos de género
(Swann, 2003). Neste contexto, os materiais multimédia assumem uma relevéncia particular para
a andlise da utilizacéo da linguagem e imagens associadas ao género e da representacdo de femi-
nino e masculino.

Anunciados muitas vezes como “auxiliares” ou “complemento” das aprendizagens formais vei-
culadas pela escola, e apresentando os contetdos curriculares de forma lUdica, os programas de
software educativo aparecem como um instrumento que exerce uma forte atraccdo sobre as crian-
cas em idade escolar, consolidando-se como ferramentas preciosas para a fransmisséo de um vasto
conjunto de valores e normas sociais, enfre as quais avultam, como é ébvio, as relacionadas com
os esteredtipos de género.

Os programas de software educativo relacionados com a aprendizagem da leitura e escrita desem-
penham, a este nivel, um importante papel, @ que representam muitas vezes o primeiro contacto
formal das criancas com a palavra escrita e as suas diferentes conotacdes. Nestas actividades ini-
ciais de aprendizagem da leitura e escrita, as palavras e frases e sua associacdo a imagens con-
substanciam-se como fortes elementos de modelacdo das representacées de masculino e feminino
e do valor simbélico dos papéis associados ao género.

E se a linguagem nunca é neutra, o seu valor simbdlico adquire um peso particular quando surge
associada as primeiras aprendizagens de leitura e escrita, podendo moldar de forma decisiva as
representacoes e inferpretacdes que a crianca faz do seu meio envolvente.

A

E neste contexto que se torna premente a andlise e avaliacdo do software educativo relacionado
com a aprendizagem da leitura e escrita, mormente na dimensdo da promocéo da igualdade de
género.
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Foram analisados dois CD-ROM (seleccionados aleatoriamente) vocacionados para a promocédo da lei-
tura e escrita, dirigidos a um pUblico-alvo situado entre os 7 e 10 anos de idade ou criancas e jovens
com necessidades especificas de educagdo. Em ambos os CD analisados, as diferentes actividades sdo
apresentadas sob a forma de jogos/exercicios relacionados com a escrita de palavras: completar palavras
com letras, completar frases, ordenar frases, efc.

Considerando a dimensdo “Género”, para a andlise destes dois programas foi utilizada a Grelha de
Avaliagédo de Software Educativo (2005)!, com as adaptacées introduzidas no Guia do/a Avaliador/a
(2006)?. Foram considerados os dominios Linguistico (“Utilizacdo de uma linguagem explicitamente
inclusiva do feminino e do masculino”) e Valores e Atitudes (“Representacdo equilibrada do sexo femi-
nino e masculino”). Foram ainda tidas em conta as indicacées para andlise propostas em ambos os
documentos.

Passa-se agora a apresentac@o sumdéria de cada um dos programas e & sua andlise em termos da pro-
mocdo da igualdade de género.

CD-ROM 1

a)

O CD 1 (editado em 2000), refere-se a um software que, de acordo com o seu manual, segue
as linhas programdticas do programa do 1.° ano de escolaridade, tendo sido elaborado para
que “de forma ludica a aprendizagem se realize desafiando a natural curiosidade infantil”.
O programa estd estruturado em dois niveis de dificuldade, que se aplicam a cada um dos
“Centros de Actividade” existentes: Mdaquina das Letras, Mé&quina das Silabas, Mé&quina das
Palavras, Mdquina das Frases e Grande Livro de Histérias.

As personagens centrais da histéria sGo um burro (Eduardo) e um robot (Valentim), representado
sob a forma de uma crianca do sexo masculino, que se desloca de carrinho pelos varios Cen-
tros de Actividade, & medida que vai resolvendo os exercicios. A realizacdo, com sucesso, dos
exercicios propostos nas diferentes “mdquinas”, possibilita a obtencéo de envelopes com vinhe-
tas, que ddo acesso ao “Grande Livro das Histérias”. Aqui, aparece uma pequena histéria
(tradicional) em banda desenhada, tendo o/a jogador/a que ordenar as vinhetas obtidas nas
“mdquinas” anteriores. Apds completar todas as actividades, pode-se aceder a um jogo final
de animacdo, que consiste em percorrer uma pista de corridas automéveis, tentando “agarrar”
as letras que faltam as palavras apresentadas.

Em todas as actividades propostas neste programa, as letras, palavras e frases séo acompanha-
das da apresentacdo de imagens ilustrativas.

b)

Tratando-se de um programa destinado & aprendizagem da escrita, muitas das palavras e ima-
gens apresentadas referem-se a substantivos “neutros”, designativos de animais, utensilios, ali-
mentos, elementos da Natureza, etc. As personagens centrais do jogo sdo do sexo masculino
(o robot Valentim e o burro Eduardo®), bem como a generalidade das palavras/imagens, igual-

! Cf. Cadernos SACAUSEF, n.° 1 (Utilizacdo e Avaliacdo de Software Educativo).
2 Cf. Guia do/a Avaliador/a. Documento de Trabalho. SACAUSEF, Junho de 2006.

3 Refira-se, a propésito, que o Eduardo é apresentado como o burro mais esperto do Universo.



mente apresentadas no masculino. E, por exemplo, o caso das palavras representativas de ani-
mais (“o gato”, “o leGo”), ndo aparecendo nunca o seu feminino. De uma forma geral, as fra-
ses repetem este padrdo (“O cdozinho do André é engracado”). A frase “A Ana esté sentada &
sombra da drvore” aparece como excepcdo (a imagem que acompanha a frase representa uma
menina, de calcas, sentada & sombra de uma é&rvore). Este programa mostra-nos, assim, um
universo quase exclusivamente masculino, com uma marcada auséncia do género feminino.

Quanto a profissdes e ocupacdes, a Unica profissGo que aparece é representada por uma pes-
soa do sexo masculino (acompanhada da frase “O padeiro faz muitos paes”), ndo existindo
nenhuma profissGo exercida por alguém do sexo feminino. A Unica vez em que aparece uma
figura de mulher adulta é acompanhada por uma frase que remete para as funcées domésticas
e para o exercicio da funcdo maternal: “A méae das criancas comprou laranjas”. A imagem ilus-
trativa acompanha este padrédo, apresentando uma mulher (a mae) acompanhada por uma
menina e por um menino; a crianca do sexo feminino, mais pequena que o rapaz, aparece
agarrada as saias da mae, enquanto que a crianca do sexo masculino surge caminhando
(“solta” e livre) ao lado da mae. As profissdes e ocupacdes, embora raramente apresentadas,
aparecem, pois, de uma forma estereotipada.

As brincadeiras das criancas sdo apresentadas em duas imagens. A primeira imagem mos-
tra trés criancas a saltar & corda. Num primeiro momento, esta imagem é acompanhada da
frase “Os meninos saltam & corda”, indiciando, portanto, uma tentativa de mostrar actividades
desempenhadas por ambos os sexos e representacdo mais equilibrada do feminino e do mas-
culino. Mas num momento seguinte esta mesma imagem é acompanhada da frase “As meninas
saltam & corda”, o que, para além de contrariar a mensagem anterior, parece vir a reforcar
uma representacdo estereotipada das actividades l0dicas das criancas — saltar & corda como
uma brincadeira tradicionalmente feminina. A segunda imagem relacionada com actividades
lGdicas infantis é acompanhada da frase “Os meninos brincam” e apresenta dois rapazes a
jogar berlinde, na rua. Mais uma vez, frase e imagem reforcam os estereétipos de género rela-
cionados com brincadeiras infantis, mostrando actividades diferenciadas para meninos e meni-
nas. As brincadeiras das criancas, embora de uma forma ligeiramente mais mitigada do que
as profissdes e actividades, repetem um modelo semelhante.

Como foi 4 referido anteriormente, apds completar todas as actividades é possivel aceder a
um jogo final de animacdo — conduzindo um automével de corrida, a personagem principal
do programa procura “agarrar” as letras que faltam as palavras apresentadas. Mais uma vez,
este jogo mostra-nos um universo exclusivamente masculino, com a presenca Unica do robot
Valentim, numa actividade (corrida de automéveis) carregada de um simbolismo de masculini-
dade (Martinho, 2004).

Uma andlise global deste programa permite constatar que ele nos retrata um universo exclusiva-
mente masculino, que prima, ndo apenas pela quase auséncia de figuras femininas, mas tam-
bém pela apresentacdo estereotipada de personagens e situacdes. Para além de ndo evidenciar
preocupacdo com uma “intencionalidade na promocdo da igualdade de género no conteddo
e/ou forma” ou fentativa de “ultrapassar esteredtipos, nomeadamente as caracteristicas, activi-
dades, funcées e profissées tradicionalmente associadas a cada sexo”*, este programa parece
antes procurar promover uma imagem estereotipada das funcdes de género. Assim, a avaliacdo
deste software na dimensé@o de género seria claramente negativa.

4 Cf. Grelha de Avaliagdo de Software Educativo e Guia do/a Avaliador/a.
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CD-ROM 2

a)

b)

O CD 2 (datado de 2003) consiste num programa composto por 21 actividades, que, de
acordo com o seu manual, foram “desenvolvidas para a linguagem e literacia” e “desenhadas
para o reconhecimento de letras e palavras”. O programa estd organizado em torno de trés
grupos de actividades (“Letras”, “Construir Palavras” e “Palavras Completas”). O programa tem
ainda um Editor, que permite adicionar novas palavras e imagens as previamente existentes.

Tratando-se de um programa de reconhecimento de lefras e palavras, é composto por diferen-
tes actividades que procuram proporcionar essa tarefa, quer associando letras/palavras a ima-
gens, quer construindo palavras a partir de conjuntos de letras ou silabas apresentadas. O som
das letras e palavras pode ser ouvido através da voz de um narrador.

Em todas as actividades propostas, a apresentacdo de imagens joga um papel fundamental, na
medida em que se verifica sempre a apresentacéo de uma imagem facilitadora do reconheci-
mento da letra/palavra ou da construcao das palavras.

As palavras e imagens apresentadas referem-se genericamente a objectos de uso quotidiano
(bola, sala, mesa, mala, etc.), a animais (mocho, foca, ledo,...) ou a alimentos (anands, bis-
coito, bolo).

Parece existir uma preocupacéo em ndo apresentar figuras ou situacdes ligadas a vivéncias
humanas, com o recurso a palavras e imagens “neutras” em termos de género.

Numa perspectiva de género, poder-se-G dizer que este programa prima pela auséncia quase
absoluta de figuras humanas, femininas ou masculinas.

De uma forma geral, ndo se poderd dizer que este programa apresente visdes estereotipadas
de género ou uma linguagem néao inclusiva. Mas também néo se poderd afirmar que este
programa promove a igualdade entre homens e mulheres. Utilizando a Grelha de Avaliacéao,
a categoria “Néo se aplica” seria, talvez, a mais adequada para a totalidade dos itens.

Mas, numa outra perspectiva, ndo serd um pouco pobre um programa assim caracterizado?
Que promogédo da igualdade de género pode ser proporcionada por um programa em que
o Humano prima pela auséncia? Que visGo do mundo é transmitida as criangas?

A andlise destes dois programas parece indiciar que estamos ainda longe de uma verdadeira
intencionalizacdo da promocao da igualdade de género. Tratando-se da andlise de apenas
dois programas de aprendizagem de leitura e escrita, ndo se poderd, obviamente, fazer quais-
quer inferéncias sobre a situacdo deste tipo de software educativo. No entanto, parece evidente
que se torna premente a necessidade de uma avaliagdo cuidada deste tipo de materiais, de
forma a possibilitar que a adopcdo de uma verdadeira politica de promocao da igualdade
enfre homens e mulheres, consagrada neste Ano Europeu de Igualdade para Tod@s, possa
também passar pelos materiais pedagdgicos.
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Ler a linguagem: breves notas

sobre desproporcdes e dissemelhancas,
pseudo-genéricos e a igualdade

entre 0s sexos

Graca Abranches — CES - Universidade de Coimbra

“Marido e mulher ambos sdo bons homens”, enfim, posto que muitas desproporcées ou dissemelhan-
cas se comefem na nossa lingua...

Ferndo de Oliveira, Gramdtica da linguagem portuguesa, 1536 (Cap. XLIX)

Como notou o nosso primeiro gramdtico, o uso do masculino genérico pode gerar o cometimento
de muitas desproporcées ou dissemelhancas. No sistema gramatical de género, a oposicdo seman-
tica de base entre masculino e feminino parece simétrica quando se refere aos humanos: masculino
significa macho (sexo masculino), feminino significa fémea (sexo feminino). Mas a este valor do
masculino significando “sexo”, junta-se um outro, dito “genérico”, que permite, por extensdo, que
o género masculino possa referir, se possa aplicar, as fémeas humanas (o Homem, o aluno, os
professores...). Esta estruturacéo do sistema de género, em que o masculino tem uma dupla fun-
céo de referéncia — especifica e genérica — e o feminino apenas uma funcéo especifica (a Mulher,
a aluna, as professoras...), conduz a que a nocdo de “sexo” tenha, para as nocées de “homem”
e de “mulher”, efeitos assimétricos sobre a nocéo de “humanidade”. Da dupla funcéo dos termos
que se referem aos homens, resulta que homem surja como medida do humano, como norma ou
ponto de referéncia. Subsumidas na referéncia linguistica aos homens, as mulheres tornam-se prati-
camente invisiveis na linguagem; e, quando visiveis, continuam marcadas por uma assimetria que
as encerra numa especificidade natural (o sexo) — numa “humanidade” de um outro tipo. Quando
considerado a um nivel sécio-cognitivo, este sistema de género é o modelo, inscrito na lingua, de
uma categorizacdo que, com base em critérios biolégicos, excluiu as fémeas humanas da humani-

dade, do humano geral (Michard 1991, 147-58; 2000, 11).

O requisito de “utilizacGo de uma linguagem explicitamente inclusiva do feminino e do masculino”
nos materiais pedagdgicos é assim claramente violado pelo abuso de pseudo-genéricos — os mas-
culinos genéricos, suma expressdo do falso-neutro (como lhe chamou Maria Isabel Barreno, 1985).
Mas o problema do uso recorrente dos pseudo-genéricos néo é apenas um problema de “oculta-
c@o”, de invisibilidade das mulheres que esses masculinos, por extensdo, pretensamente também
referem; é que a sobreposicdo do valor genérico e especifico do masculino acarreta a nogdo de
que o masculino especifico é genérico. A sistemdtica referéncia pseudo-genérica a o aluno, o escri-
tor, os cientistas, os filésofos, os trabalhadores, os gregos, etc. ¢, com enorme frequéncia, tradu-
zida em imagens ou em nomeacdes de seres masculinos especificos. O masculino especifico vai
sendo assim sentido, percebido, como se fosse “neutro”, potencialmente “representativo” de colec-
tivos de alunos e alunas, escritoras e escritores, homens e mulheres de ciéncia, filésofos e filésofas,
trabalhadores e trabalhadoras, gregos e gregas...; uma figura feminina, por seu lado, estaria, tal
como o feminino gramatical, amarrada ao seu sexo, podendo apenas representar/referir um con-
juntfo de fémeas humanas. O sentido do feminino ndo permite, nesta estruturacéo do sistema de
género, o acesso ao “humano geral”. Em razéo desta assimetria fundamental da estrutura cognitiva
e semdntica do género gramatical, o uso de pseudo-genéricos é, assim, bastante mais grave do
que uma simples sub-representacéo linguistica das mulheres. Um uso tdo generalizado, e tGo auto-
matizado, que constitui sem divida um dos mais fortes e persistentes mecanismos de discriminacéo
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simbdlica e ideolégica das mulheres — em face dos homens, seres humanos absolutos, elas ndo passam
de seres humanos relativos, no duplo sentido de humanos dependentes e de humanos de um outro tipo
(Michard, 1999, 63).

2.

Para verificacdo da aplicacéo & linguagem dos requisitos “auséncia de preconceitos ou esterebtipos”
e “representacdo equilibrada do sexo feminino e masculino”, os pardmetros de andlise sdo, em termos
gerais, coincidentes com os propostos noutros lugares para a leitura de imagens e ilustracées.

Um bom ponto de partida pode ser a pergunta pelos mundos que o texto constréi, pelas “histérias” que
conta, pelas personagens que as habitam, o que s@o, como sdo e o que fazem. O acesso & “grande nar-
rativa”, que raramente nos surge directamente, pode processar-se pela leitura e decifracdo das pequenas
“histérias exemplares”, tantas vezes escondidas nas frases-exemplo da Gramdtica ou nos silogismos da
Légica, nos problemas de Aritmética, nos exemplos de uso dos diciondrios e livros de texto, nos quadros
histéricos, nos casos ilustrativos, ou nas invectivas directas a leitoras e leitores. Estes exemplos soltos, des-
continuos, aparentemente casuais, embora disso nos ndo apercebamos logo, contam “histérias”, criam
“personagens”, constroem cendrios que, pela sua prépria banalidade, vao sendo “automaticamente” arti-
culados entre si, inscrevendo-se num universo muito mais coeso do que poderiamos imaginar.

O guido de andlise que a seguir se propde, contempla, num primeiro momento, a identificacéo e conta-
gem das referéncias explicitas e das formas de tratamento e designacdo de personagens masculinas e
femininas (incluindo explicitamente os pseudo-genéricos); na segunda parte, a identificacdo dos papéis
temdticos por elas desempenhados e das escolhas lexicais que lhes estdo associadas, ou seja, dos tipos
de estados, actividades e atributos que nas frases lhes séo predicados; finalmente a caracterizacéo dos
contextos sociais em que se movem e dos espacos fisicos que habitam. Em todas estas seccées sé@o visi-
veis correlacdes com os parGmetros geralmente propostos para anélise de imagens. Trata-se de uma gre-
lha jé relativamente fina, cujo aplicagé@o sistemdtica a um texto extenso seria demasiado morosa no con-
texto a que aqui se destina. Mas a tentativa da sua aplicagéo a um ou dois segmentos de texto, ou a
uma unidade diddctica pode constituir um bom exercicio de leitura e desfamiliarizacdo, um guia do nosso
olhar para as perguntas que nos permitem desconstruir e confrontar as formas de representacéo textual
dos sexos nos materiais em andlise e descobrir para que mundos nos transportam e que humanos os
habitam.
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Visibilidade, simetria e estereotipia nas representacoes textuais dos dois sexos

Guido de andlise

nUmero de referéncias explicitas

fermining masculino colfef:hvos letgs
especifico {genéricos verdadeiros masculino
— nomes sobrecomuns L.
genérico
ind lecti ind lecti [as pessoas...],
ind. colectivo ind. colectivo colectivos, efc.)
criangas
jovens
pessoas adultas
animais
formas de tratamento ou designacédo
F | M

nome prbprio

apelido/nome completo

titulos académicos
ou de funcéo
(Dr., Eng.°, Sr. professor...)

formas de intimidade,
diminutivos

termos relacionais
(marido, esposa, avd, filho,

amiga...)
pronomes
distribuicdo das referéncias a participantes masculinos e femininos por papéis tematicos
F | M
agente
(realiza deliberadamente o que faz?
a acgéo)

paciente/tema

(sofre a acgdo

ou é afectado/afectada
pela acgdo [A Maria caiu])

que acgdo sofre?

. T experimenta emocdes activamente (sujeito de amar, preferir, gostar [de]...
sujeito de experiéncia P < (sui , preferir, g [de]..)

(sensorial, emocional experimenta emocdes reactivamente (objecto de aborrecer, agradar...)

nitive . L . . .
ou cognitiva) experimenta actividade intelectual ou perceptiva (ver, considerar, pensar...)

o que recebe?

— presentes
receptor/a — prémios
ou beneficidrio/beneficidria | - linguagem (oral/escrita)

— dinheiro ganho

dinheiro oferecido




distribuicdo por campos seménticos dos termos — atributos — associados as/aos partficipantes

profisséo/trabalho/
/ocupac@o

correlacdo com prestigio/poder; actividades definidas/indiferenciadas

espago publico/mundo doméstico; ...

inteligéncia/razéo

perspicaz, inteligente, esperta/esperto. ..

brilhante, genial...

incapaz, lento/lenta, revela dificuldades de entendimento
distraido/distraida

|&, escreve...

aparéncia/fisico

forte
fragil
belo/bela, elegante...

doente

campo afectivo
e psiquico/emocional

corajoso/corajosa
temeroso/temerosa
sensivel

egoista

atento/atenta aos outros

localizacéo

espacos fisicos

amplos, abertos vs. pequenos, fechados

rua, loja, casa, quarto; quintal, campo, praia, parlamento; escola, hospital...

contextos sociais

familiar
profissional
associativo
politico

lazer




Representacdes iconograficas de sujeito
histérico: o que (ndo) vemos
nas 1imagens de histdéria

Teresa Alvarez - Comisséo para a Cidadania e a Igualdade de Género

Introducdo

O presente texto tem como objectivo equacionar algumas propostas destinadas a disciplina de His-
téria, visando, por um lado, a integracGo da dimens@o de género na concepcdo e elaboracéo de
produtos educativos (em diferentes suportes) e, por outro lado, a aplicacéo do critério Representa-
cdo equilibrada do sexo feminino e masculino! definido pelo SACAUSEF para a andlise de produtos
multimédia.

A reflexdo e a andlise que se apresentam circunscrevem-se & representacdo iconogrdfica e alicer-
cam-se na revisdo da literatura sobre o estudo de materiais pedagdgicos (de manuais escolares e
mais pontualmente de software educativo) na perspectiva de género.

O enfoque que se privilegiou foi o da representacéo de sujeito histérico e, nesta, a de uma con-
cepcdo de protagonismo histérico representativa de homens e de mulheres, em consonéncia com
as linhas de orientacéo historiogréfica actuais.

1. Representacées de sujeito histérico nos materiais educativos:
alguns pressupostos

1.1. O Senso Comum e as Representac¢oes Sociais de Género

Dos estudos realizados nos Ultimos vinte anos sobre as representacdes sociais de género, recorde-
mos algumas das conclusdes que lhes sGo comuns:

I A dicotomia que configura o feminino e o masculino: o primeiro centrado na dimensédo
da expressividade associada & afectividade, & orientacdo para os outros e & dependén-
cia; o segundo centrado na dimensdo da instrumentalidade e da agenticidade associadas
a racionalidade, ao dominio das situacées e ao dominio sobre os outros, & independén-
cia. A passividade, a submissGo, a atencéo ao outro e a instabilidade emocional emer-
gem como atributos intrinsecamente femininos, enquanto o dinamismo, a assertividade,
a auto-afirmacéo e a estabilidade emocional se afirmam como atributos eminentemente
masculinos.

25 A desigual associacéo da natureza aos modos de ser mulher e de ser homem, a qual
decorre da ligagéo da primeira & funcéo “natural” da maternidade e da auséncia de
qualquer ligacdo do segundo a uma funcdo “natural” especifica. Esta desigualdade de
sentido estrutura o pensamento social sobre a feminilidade e a masculinidade no que diz
respeito, quer ao conteldo dos modos de ser pessoa, mulher ou homem, quer & sua
conotacdo valorativa.

! Cf. Grelha de Avaliacéo e Guido de Avaliacdo do SACAUSEF, dominio Valores e Atitudes.
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31 A assimetria simbélica subjacente aos contetdos atribuidos pelo senso comum a cada um dos
dois sexos em virtude de estes serem usualmente entendidos como “valorativamente desiguais”?.
O:s tracos identificados com o masculino apresentam-se como positivos quando associados aos
conceitos de pessoa, enquanto os tracos femininos sdo considerados como positivos apenas
para o conceito de mulher. A assimetria simbélica entre masculino e feminino emerge pois da
desejabilidade social dos primeiros aos quais é conferido o valor de norma (e portanto de uni-
versal neutro) e da rejeicéo social dos segundos, aos quais é conferido o valor da alteridade,
do particular.

41 O consenso, do ponto de vista cultural e social, sobre esta assimetria descritiva e valorativa da
masculinidade e da feminidade, dos conceitos de homem e de mulher e o facto de estes serem
amplamente partilhados pelos dois sexos.®

A partir do estudo realizado por Ligia Améncio® sobre os tracos consensualmente atribuidos por homens
e por mulheres a cada um dos sexos, retirdmos aqueles que tém uma maior relacéo com a representacéo

iconogrdfica do protagonismo histérico.

Quadro 1 - Esferedtipos de Género

Afectuosa Ambicioso
Bonita Audacioso
Carinhosa Autoritario
Dependente Aventureiro
Elegante Corajoso
Emotiva Dominador
Fragil Empreendedor
Maternal Forte
Roméntica Independente
Sensivel Paternalista
Sentimental Superior
Submissa Viril

Fonte: AMANCIO, Ligia, Masculino e Feminino. A construcdo social da diferenca.
Lisboa, Ed. Afrontamento, 1994, p. 63.

As concepcoes de género tém um efeito estruturante sobre 0 modo como vemos a realidade e nos vemos
a nés e ao outro, condicionando expectativas e modos de relacionamento interpessoal e social, pelo
que estdo presentes nas praticas educativas. O estudo realizado por Teresa Pinto e Fernanda Henriques®
sobre as concepcdes que docentes dos ensinos bdsico e secunddério tém de bom aluno e de boa aluna
¢ bem exemplificativo das contradicées entre o que acreditamos que pensamos e o que de facto é a
nossa forma de pensar o outro. Os resultados apontam para uma diferenciacéo, em funcéo do sexo e
de acordo com as representacées de género partilhadas por docentes, mulheres e homens, quanto ao
que se considera ser o perfil cognitivo, afectivo e social, de rapazes e de raparigas com elevado sucesso
escolar. Os primeiros surgem associados a criatividade, curiosidade, espirito critico, argumentacéo e pro-
blematizac@o, enquanto as segundas se afribui persisténcia, maturidade, método, aplicacéo no trabalho
e ao cumprimento das regras.

2 AMANCIO, Ligia, Masculino e Feminino. A construcéo social da diferenca. Lisboa, Ed. Afrontamento, 1994, p. 27.

3 Ibidem, p. 50.

4 Cf. AMANCIO, Ligia, Masculino... op. cit.

5 Cf. HENRIQUES, Fernanda, PINTO, Teresa, “Em busca de uma pedagogia da igualdade: o peso da variével sexo na representacdo de bom aluno”, in ALARIOA

TRIGUEROS, Teresa et al. (coord.), Hacia una pedagogia de la igualdad, Salamanca, Amard Ediciones, 1998.



1.2. A Representacéo Iconografica

Os produtos educativos, enquanto instrumentos comunicacionais por exceléncia, estruturam-se, preferen-
cialmente, a partir de dois cédigos — o linguistico e o iconogréfico.

Se nos centrarmos neste Ultimo, recordemos que a imagem ndo é neutra, processando-se a sua concep-
cdo/producéo e a sua leitura/apreensdo segundo um sistema conceptual e simbélico®, formado por um
repertério de concepgdes do mundo, de valores e de crencas que configuram a meméria individual e
a memoria colectiva e que condicionam e orienfam a percepcdo, a interpretacdo e a atfribuicdo de sen-
tido & imagem. A relacdo entre uma imagem (representacéo iconogréfica) e aquilo a que ela se reporta
(o referente — o que identificamos como sendo representado) é a da semelhanca. A imagem parece-se
com algo, real ou imagindrio, ao evidenciar alguns atributos que se re-conhecem como propriedade do
seu referente.’” Esses atributos, percepcionados, deduzidos ou imaginados, fazem parte de imagens men-
tais, convencionais e socialmente partilhadas®.

Importa, ainda, lembrar que a leitura de uma representacéo iconogrdfica se processa alicercada numa
estreita relac@o entre a sua mensagem denotativa e a sua mensagem conotativa: a primeira configura-se
a partir dos elementos gréficos que compéem a imagem e situa-se ao nivel da sua descricdo literal, ou
seja, do re-conhecimento da “letra da imagem”?; a segunda diz respeito s associacdes que se estabe-
lecem a partir desses mesmos elementos e traduz-se nos significados que sdo |lhe conferidos, no quadro
de uma meméria, conceptual e simbdlica, que orienta a atribuicdo de sentido & imagem '°.

E precisamente ao nivel da mensagem denotativa da imagem, o da familiarizacéo com o seu contetdo
explicito, dito e nomeado na sua descricdo, que se processa a “naturalizacéo” do seu contetdo deno-
tativo, o dos significados que lhe s@o atribuidos, do nédo dito, do inconsciente e que se afigura como
implicito!!.

Contetdo Contetdo

Denotativo Conotativo

Q7

Naturalizagéio

o

Cf. GOMBRICH, Ernest, Arte e llusao, S. Paulo, Ed. Martins, 1995; Cf. BARDIN, Laurence, “Le texte et I'image”, Communications et langages, n.° 26, 1975,
pp. 98-112.

Cf. ECO, Umberto, “Sémiologie des messages visuels”, Communications, n.° 15, pp. 11-46.

Cf. ECO, Umberto, “Sémiologie...”, op. cit.
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BARTHES, Roland, “Rhétorique de I'image” in Communications et langages, n.° 4, 1964, p. 42.
10 Cf. BARDIN, Laurence, “Le texte et I'image”, Communications et langages, n.° 26, 1975, pp. 98-112.
Cf. BARTHES, Roland, A Aventura Semiolégica, Lisboa, Edicées 70, 1987.
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Vejamos um exemplo:

Homem Palavra
Militar Forca
Num estrado Individuo
Discursa e Gesticula Lideranca
De corpo direito Massas
Enquadrado Poder
por um colectivo que o olha
(parecendo escutd-lo) Masculino
Hiflt.e-rddirigindo-se a mu.lﬂddo

1.3. O Protagonismo Histérico

Quais os problemas que se colocam & representacéo iconogrdfica de sujeito histérico nos produtos cien-
tifico-pedagdgicos de Histéria, tais como manuais escolares (livro) ou software (multimédia)?

O conceito predominante de sujeito histérico veiculado por estes materiais continua a ser de cariz andro-
céntrico, pois a representacdo de sujeito social, assumido pela ciéncia histérica desde a Escola dos
Annales, ainda ndo integra, de forma plena e sistemdtica, o sujeito mulheres, nas suas dimensdes indi-
vidual e colectiva. O(s) discurso(s) destes produtos ainda néo incorpora(m) a concepcéo relacional da
Histéria cujo objecto, enquanto ciéncia, e cujo sujeito, enquanto realidade, sGo homens e mulheres'?.
Verifica-se que este tipo de produtos estd longe de integrar os dados da producdo historiogréfica dos

dltimos anos, realizada no quadro, quer da Histéria das Mulheres, quer da Histéria do Género'S.

A transmissGo e a construcdo do conhecimento histérico continuam a privilegiar determinadas dreas e,
nestas, certo tipo de fenémenos que estdo, por exceléncia, ligados aos acontecimentos cuja actuacdo
mais visivel é protagonizada pelo sexo masculino: as esferas politica — do governo, da dinastia, da lei e
da diplomacia — e militar — da guerra, do armamento e da estratégia — seguidas da esfera da economia
— com destaque para a sua relacdo com as financas e a tecnologia. Neste quadro, o protagonismo que
se evidencia é o dos homens enquanto individuos e enquanto portadores de capacidades e competéncias
inerentes ao exercicio do poder e, consequentemente, da tomada de decis@o.

E cerfo que nos Gltimos anos se assistiu & recuperacdo da narrativa e, nesta, da biografia, no ensino e
na aprendizagem da Histéria, em virtude da relacdo de proximidade, com o concreto, que ela propor-

12 Cf. SCOTT, Joan Wallach, “Género: uma categoria til de andlise histérica”, Educacdo e Realidade, vol. 15, n.° 2, 1990, Universidade Federal Rio Grande do Sul,
Porto Alegre, pp. 5-22; VAQUINHAS, Irene, “Breves palavras a propésito da invisibilidade das mulheres nos Programas de Histéria dos ensinos bdsico e secundd-
rio”, in “Senhoras e Mulheres” na Sociedade Portuguesa do Século xix, Lisboa, Colibri, 2000, pp. 185-196.

13 Sdo ja significativas as editoras que t&m publicado com uma frequéncia crescente obras do dominio da Histéria do Género e da Histéria das Mulheres, incluindo
a traducéo para portugués de algumas obras que constituem referéncias a nivel internacional.



ciona a criangas e a jovens. Mas também é certo que esta recuperacdo se processou no momento em
que o reforno ao acontecimento e a reabilitacdo da Histéria politica e da Histéria individual emergem no
quadro de uma Histéria conceptual e das perspectivas da nova Histéria Cultural. A nocdo de protago-
nismo histérico de cariz politico viu reequacionado o papel das grandes personalidades e reforcadas as
dimensdes colectiva e plural do sujeito histérico. Como refere Antoine Prost, “quand ils sont pluriels, les
acteurs de |’histoire ont une responsabilité plus limitée dans le déroulement des événements: parfois celle
du lampiste” 14.

E neste ambito que se impde a necessidade de a Histéria, incluindo a Histéria politica, explicar e com-
preender os pontos de (des)encontro entre, por um lado, os percursos e frajectérias individuais e das elites
no seio dos quais tem lugar a tomada a deciséo e, por outro lado, os contextos que tornaram possivel
a tomada de deciséo e o exercicio desse poder por parte de uma determinada minoria, de individuos e
de grupos'®.

A diversidade de factores presentes numa dada situac@o, as possibilidades que essa mesma situacéo
oferece aos membros de uma sociedade e as infencdes, os objectivos e 0 modo como os individuos e
os grupos nelas se posicionam s@o elementos constitutivos de uma histéria politica, cuja inteligibilidade
implica atender ao cruzamento entre duas racionalidades, a objectiva e a subjectiva'®. Compreender
a tomada de deciséo e quem teve capacidade e possibilidade de o fazer implica conhecer quem o per-
mitiu (mulheres e homens) e como o permitiu — (in)conscientemente, (in)voluntariamente, activa ou pas-
sivamente, “partiendo de la base de que el transcurrir social (o histérico) es tarea de todos y de todas,
aunque la tomada de decisiones esté restringida, de momento, a una minoria”'”.

A passividade, como refere Antonia Ferndndez, ndo significa sempre submiss@o, tal como a ideia de per-
manéncia ndo corresponde necessariamente & imobilidade, antes pode ser entendida & luz da ideia de
sustentabilidade e de continuidade dindmicas'®. E nestes processos que lugar e que papel desempenham
as mulheres?

Simultaneamente, o conceito de sujeito histérico representado nos produtos educativos, em especial nos
manuais escolares, surge concretizado nos protagonismos masculinos, individuais e colectivos e alicerca-
-se, por sua vez, numa concepcdo de homem entendido como sujeito universal. E a partir dos dados
relativos aos colectivos masculinos (as experiéncias e os pontos de vista dos homens) que se estruturam
e se fornam operatérios os conceitos de mudanca e de progresso, bem como o de evolucdo, ndo sendo
tomada em linha de conta a realidade das mulheres e o modo como essa realidade traduz, ou néo,
o mesmo sentido de mudanca e de progresso e o modo como elas foram sujeitos de uma mesma evo-
lucGo histdrica.

A diversidade deste sujeito enquanto colectivo circunscreve-se, geralmente, ao destaque dado as diferen-
cas que marcam a existéncia dos homens ao longo do tempo, silenciando-se as diferencas entre homens
e mulheres e, principalmente, as diferencas observadas entre as mulheres.

A recuperagdo do protagonismo histérico das mulheres (através da inclusdo explicita, regular e diver-
sificada de referéncias ao sexo feminino) traduz-se na apresentacdo de valores e de modelos de vida

14 PROST, Antoine, “Les acteurs dans I'histoire”, in RUANO-BORBALAN, Jean-Claude (coord.), Lhistoire aujourd’hui, Auxerre, Sciences Humaines Editions, 1999,
pp. 415-416.

Cf. VOVELLE, Michel, “Histoire et représentations”, in RUANO-BORBALAN, Jean-Claude (coord.), histoire aujourd’hui, Auxerre, Sciences Humaines Editions, 1999,
pp. 45-50.

Cf. PROST, Antoine, “Les acteurs dans...” op. cit.
FERNANDEZ VALENCIA, Antonia, “Ensefiar Historia: algunas reflexiones”, Revista Aula, n.° 26, 1994, p. 68.
18 FERNANDEZ VALENCIA, Antonia (coord.), Las mujeres en la ensefianza de las ciencias sociales, Madrid, Editorial Sintesis, 2001.
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alternativos aos dominantes, tanto para rapazes como para raparigas, ao mesmo tempo que possibilita
que estas se identifiquem e se apropriem de um conceito de sujeito histérico representativo de homens
e de mulheres, adquirindo o sentido de pertenca a esse mesmo sujeito social, passado e presente, sem
contradicdes nem incoeréncias com o seu grupo de pertenca sexual.

1.4. Os Estudos de Género sobre Manuais Escolares e Sofftware Educativo de Histéria

Os resultados de um estudo recente sobre imagens de trés manuais escolares de Histéria do 12.° ano
permitem evidenciar algumas das conclusdes sobre a iconografia utilizada para o periodo da segunda
metade do século xix ao fim do século xx!?.

Os homens est@o presentes na quase totalidade das imagens (em cerca de 90%) dos manuais escolares
analisados, enquanto que as mulheres sG@o visiveis em menos de metade dessas mesmas imagens (41%).
Concomitantemente, as imagens que s6 apresentam figuras de homens (masculinas) correspondem a
cerca de dois tercos do total, contrastando com a irrelevéncia do peso das imagens em que sé figuram
mulheres (femininas) (12%). Isto significa que as mulheres logram estar presentes através das imagens
mistas, ou seja, quando surgem com o sexo masculino, enquanto que os homens sdo visiveis sobretudo
em imagens onde estd ausente o sexo feminino. A existéncia dos homens é independente da das mulhe-
res, mas a existéncia destas ndo existe de modo independente da dos homens. Autonomia e dependéncia
estdo implicitamente associadas, respectivamente, ao sexo masculino e ao feminino.

Nos contetdos de Histéria de Portugal, o sujeito social concretiza-se, predominantemente, em colectivos
masculinos (37%) e, frequentemente, por colectivos mistos (31%), que integram os dois sexos, mas quase
nunca por colectivos femininos (2%). A representacdo da dimensdo social das mulheres (ou seja, a sua
represenfacdo iconogrdfica em grupo) é excepcional, o que significa que, em termos visuais, elas ndo
existem enquanto colectivo.

As raras imagens colectivas de mulheres surgem integradas nos temas da arte, dos movimentos feministas
e da alteracGo dos costumes das primeiras décadas do século XX, com destaque para a moda e o lazer.

As imagens colectivas, que integram figuras de mulheres e de homens, sdo as que evidenciam a dimen-
sdo social de sujeito histérico, apresentando-o como representativo de homens e de mulheres. E através
destas imagens que as mulheres ndo sé estdo presentes nos manuais escolares como adquirem dimensao
social. Quais as esferas sociais a que se reportam estas imagens? A contextos familiares, onde estdo pre-
sentes dois elementos — a crianca e/ou o par masculino — numa inequivoca associacdo das mulheres
a relacdo preferencial com a crianca e com o espaco doméstico e as funcdes de méae e de cuidadora;
a espacos e a actividades ligadas & diversdo e ao espectdculo, com destaque para cartazes de filmes
com as duas figuras que constituem o par principal (encontrando-se subjacente, quase sempre, a ideia
da relacéo amorosa); a situacdes de dificuldades econdémicas e de pobreza, com ligacdo ao fenémeno
da emigracdo familiar (onde estdo patentes as ideias de vulnerabilidade e de sofrimento); & alteracéo
dos espacos e dos hdbitos de sociabilidade.

Em conclusdo, as mulheres, quando presentes nestes materiais, surgem preferencialmente como quem

desfruta do progresso, em situacdo de écio e de lazer, e frequentemente associadas & ideia de inactivi-
dade, de dependéncia, da afectividade conjugal e maternal.

12 NUNES, Maria Teresa Alvarez, (2007), Género e Cidadania nas Imagens de Histéria, Lisboa, CIG.



As imagens de colectivos exclusivamente masculinos, que detém um peso significativo no total das imagens
destes materiais, reportam-se: as esferas politicas e militares, numa intrinseca associacdo entre ambas,
e organizam-se em torno de lideres militares, chefes de partidos politicos ou de governo, em situacoes
onde é explicita a tomada de decisdo; & oposicéo e a luta contra sistemas politicos, com grande desta-
que para as figuras de revoluciondrios e impulsionadores de movimentos de contestacéo social, cuja
accdo, ligada a fenémenos de insurreicéo ou de revolucdo, estd mais claramente associada a mudancas
politicas e sociais. Os colectivos masculinos surgem ainda associados ao progresso técnico (com desta-
que para os fenémenos da descoberta/inovacéo e da eficacia), & actividade econémica, ligada, por sua
vez, ao trabalho, & producdo e & acumulacdo de riqueza e detencdo do poder financeiro; e, por Gltimo,
a criacao literdria e artistica e & evolucao cientifica.

Globalmente, as figuras masculinas séo representadas numa relacéo directa e inequivoca com a accéo
concreta, individual ou colectiva, e com a ideia de lideranca.

Predominando nos temas politicos e econémicos, os homens s@o representados como sujeitos histéricos.
Em contfrapartida, predominando no tema da arte, as mulheres estdo presentes como objecto e produto
dessa mesma arte, isto é, “como modelo que se pinta ou se desenha e como ser que se consome pelo
olhar”?. A esta distincdo deverd acrescentar-se uma outra: enquanto as imagens de mulheres sdo acom-
panhadas, preferencialmente, pelo anonimato, as imagens de homens séo em grande parte acompanha-
das pela sua identificacdo nominal, ou seja, sdo geralmente representativas de personalidades histéricas
concretas, nos seus atributos pessoais, nas suas accées e no impacto da sua actuacdo.

O modo como cada um dos sexos é apresentado nos espacos publicos é um exemplo das diferencas que
referimos atrds. Os homens visualizam-se repefidamente em situacdes de comunicacdo de massas e no
admbito da intervencéo politica (através da televiso e dos jornais, em grandes reunides internacionais,
comicios ou manifestacées). As mulheres estdo maioritariamente ligadas ao espectéculo, em especial ao
cinema, enquanto actrizes e modelos de beleza e/ou de seducdo. Esta diferenca no tipo de documentos
iconogrdficos revela bem os tragos tradicionalmente identificados com a feminilidade e a masculinidade
e, portanto, certas concepcdes do que se entende por ser homem e ser mulher.

Um ¢ltimo aspecto prende-se com o tipo de enquadramento visual, constatando-se a frequéncia dos
planos médios utilizados para o sexo masculino, de que é exemplo o retrato, onde a figura humana é
a chave de leitura da imagem, e o predominio dos enquadramentos gerais ou muito gerais no modo de
representacdo feminina.

2. Analisar produtos educativos de Histéria na perspectiva de género

2.1. Consideracées gerais

Um produto que promove a igualdade entre mulheres e homens, entre raparigas e rapazes, cumpre trés
objectivos:
equilibrar a representacdo dos dois sexos;

diversificar a representacéo de ambos os sexos;

contrariar a representagdo tradicionalmente associada a cada um dos sexos.

20 Cf. NUNES, Maria Teresa Alvarez, Género e Cidadania... op. cit.
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O resultado serd a explicitacdo da existéncia feminina e da existéncia masculina, nos discursos linguisticos
e iconogrdficos, tornando-as igualmente visiveis.

Nos materiais de Histéria, a aplicacdo destes principios implicam atender & diversidade do sujeito social
quanto:

as esferas de intervencao;

as formas de participacao;
_ . De mulheres e de homens
ao valor social dos contributos;

ao tipo de protagonismo.

No caso dos produtos educativos de Histéria e de forma mais evidente nos que se reportam a periodos
mais préximos da actualidade é igualmente importante o modo como se potenciam as imagens dispo-
niveis. Analisar a iconografia numa perspectiva de género permite descortinar a concepcdo de sujeito
histérico subjacente ao(s) protagonismof(s) histérico(s) que se nos apresentam.

Tomar o sujeito histérico na sua dimens@o sexuada, representativo de mulheres e de homens, néo se tra-
duz, todavia, apenas em alteracées de cariz quantitativo que evidenciem equilibrio entre as referéncias a
mulheres e as referéncias a homens, mas pressupde alteracées profundas no modo como se tornam pre-
sentes homens e mulheres. O problema da presenca e da auséncia é independente da estereotipia que
sustenta, ou ndo, as referéncias a mulheres e a homens. Por outras palavras, o equilibrio na representa-
cGo dos dois sexos nos produtos educativos pressupde que as referéncias ao sexo feminino sejam histori-
camente tdo significativas como as se reportam ao sexo masculino, o que significa, também, reequacio-
nar o valor atribuido aos diversos factores que estruturam a vida em sociedade e a seleccéo e tratamento
privilegiado conferido a certos dominios de intervencao histérica (o politico e o militar) e, nestes, a deter-
minadas dimensées (de cariz individualizante). Importa conferir idéntico valor a outras esferas (e a outras
dimensdes) da actividade humana, mais ligadas & accdo oculta e/ou silenciada das mulheres, mas tam-
bém dos homens.

Neste sentido, é importante, por exemplo, olhar para as mulheres enquanto elementos de minorias gover-
nantes e enquanto elementos das maiorias governadas. Trata-se de, em relacdo as primeiras, saber
quando e quem foram as mulheres que estiveram em lugares de tomada de decisGo e compreender
como o fizeram (reproduzindo e reforcando modelos dominantes de exercicio do poder ou apresentando
alternativas e adoptando prdticas e estratégias diferenciadas de exercicio de poder), e, em relacdo as
segundas, conhecer e compreender qual o papel das mulheres no apoio, na participacéo e na aceitagéo,
bem como na resisténcia, na oposicdo e na rejeicdo da tomada de decisdo das minorias governantes.

A auséncia das mulheres ou a sua posicdo secunddria e/ou marginal deve ser questionada e explicada,
como sublinha Antonia Ferndndez, nas obras de arte e em especial no caso da pintura. Os documentos
histéricos utilizados pelos materiais educativos de Histéria sdo, com muita frequéncia (e em especial na
época contempordnea), a reproducdo de obras de arte, elas préprias produtos histéricos, localizadas no
tempo e no espaco e condicionadas pelas circunsténcias que rodearam e explicaram a sua criacdo e a
sua exposicdo publica — o poder que as financiou, os objectivos de quem as encomendou e de quem as
produziu, a pericia técnica e a capacidade critica de quem as criou e as concepcdes socialmente domi-
nantes da época que qualquer obra de arte reflecte. Procurar compreender a auséncia leva-nos, como
refere @ mesma autora, a descortinar os limites impostos as mulheres quanto & sua participagéo e ao
seu acesso as esferas consideradas como préprias do sexo masculino ou representadas como tal. Expli-
car a invisibilidade do sexo feminino e a sua secundarizacGo iconogréfica conduz & desocultacéo das
formas e dos mecanismos de discriminacéo que ao longo do tempo recairam sobre as mulheres e per-
mite evidenciar os meios de construcdo, de reforco e de manutencéo das relacdes de dependéncia e de



poder e a hierarquia como eixo estruturante das relacdes entre homens e mulheres. No passado e no
presente?’.

2.2. A Representacdo de Sujeito Histérico: dimensées a ter em conta

Para a integracdo da dimensdo de género na representacdo iconogréfica de sujeito histérico veiculada
pelos produtos multimédia e pelos manuais escolares em suporte livro, poderd atender-se as seguintes
dimensoes:

A. Dimensdo pessoal — quem s@o, como se apresentam e o que fazem os individuos, mulheres e homens,
tendo em conta:

a)

b)

c)

d)

e)

£)

O enquadramento visual das figuras femininas e masculinas (reproducdo integral ou de um
excerto), incluindo o fipo de planos que melhor revelam os tracos fisicos e psicolégicos indivi-
duais e a accdo de figuras concretas.

A funcdo das legendas na conducéo do olhar e no condicionamento da interpretacéo do con-
teddo da imagem, de modo a ndo silenciar, pela palavra, o que a imagem nos diz sobre as
mulheres.

A localizacdo na superficie visual do ecrd, no caso do produto multimédia, e da dupla pagina,
no caso do manual escolar, bem como a sua dimensdo, de forma a ndo secundarizar o femi-
nino face ao masculino.

O recurso equilibrado ao anonimato e & nomeacéo, individual e colectiva, das figuras femini-
nas e masculinas.

A exploracéo dos objectos e de outros elementos que rodeiam as figuras masculinas e femininas
e que surgem como simbolos da sua identidade e actuacéo.

A identificacGo de ambos os sexos com as situacées de dominio/dependéncia; intervencéo
(apoio, oposicao)/passividade; criacdo/aplicacdo; mudanca/manutencdo; producéo/consumo;
norma/transgressdo; riqueza/pobreza; lideranca/seguidismo.

B. Dimensdo relacional — quem surge com quem e quem interage com quem. Perceber como estdo
representados os homens e as mulheres, enquanto parte de um mesmo colectivo, implica atender:

a)

b)

c)

d)

e)

Ao predominio das imagens mistas e ao equilibrio das imagens colectivas de homens e das
imagens colectivas de mulheres.

A associacéo de homens e de mulheres, tanto ao anonimato, como & nomeacéo.

A localizacdo das figuras femininas e masculinas em cada imagem — como elementos centrais
e como elementos secunddrios, do ponto de vista visual.

A identificacdo de homens e de mulheres como figuras centrais e como figuras secunddrias nas
cenas representadas pelas imagens.

A valorizacdo, para ambos os sexos, dos fenémenos de mobilidade e de fixacdo, quer aos
espacos fisicos, quer aos lugares de pertenca social.

E também aqui, & identificacdo de ambos os sexos com as situacdes de dominio e de depen-
déncia; intervencéo (apoio, oposicéo) e de passividade; de criacdo e de aplicacdo; de mudanca

21 Cf. FERNANDEZ VALENCIA, Antonia (coord.), Las mujeres... op. cit.
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e de manuteng@o; de producdo e de consumo; de norma e de transgressdo; de riqueza e de
pobreza; de diversas formas de lideranca.

C. Dimensao circunstancial ou contfextual — onde e quando surgem representados os homens e as
mulheres:

a) Espacos fechados e abertos;

b) Contextos publicos e privados;

@) Esferas sociais.

2.3. Algumas propostas

Diversificar a presenca das mulheres passa por lhes ser conferida uma visibilidade e diversidade quanto a?

L
2

2.
Modelos positivos e modelos negativos alternativos aos tradicionalmente apresentados.

Niveis a que se situa a sua actuac@o (juntamente com os homens, mas também sem estes),
nomeadamente nos espacos publicos.

Actividades a que se dedicaram: trabalho, producédo nos diferentes sectores da economia (agri-
cultura, indUstria, comercializacéo e circulacéo), no mundo rural e no mundo urbano.

Aprendizagens, educacdo e saberes femininos, evidenciados como o sdo os masculinos.

Relacdes amorosas, fora e dentro dos quadros institucionais, como o matriménio, vividas pelas
mulheres de forma livre, imposta, marginal ou legitima.

Exercicio do poder politico, mas também do poder econémico e familiar.

A vivéncia pelas mulheres da violéncia legitimada, exercida ao longo do tempo, nos mais
diversos contextos histéricos, e 0 modo como este fenémeno é assumido como historicamente
" n
normal”.

Producdo de saber pelas mulheres nas mais diversas dreas (literatura, arte, mecenato, ciéncia).

Relacdo do saber das mulheres com a ameaca do saber instituido, com a marginalidade e com
a exclus@o.

Para uma andlise mais detalhada dos produtos multimédia e dos manuais escolares, poderd, ainda, aten-
der-se & associacdo do feminino e do masculino aos elementos gréficos presentes:

I
2

Nas capas dos manuais escolares e nas embalagens dos produtos multimédia.

Nos ecrds iniciais do software e nas duplas pdginas de abertura de temas/capitulos/unidades
dos manuais escolares.

Na informacao iconogrdfica visivel na consulta de cada médulo de um produto multimédia e
ao longo do desenvolvimento de cada unidade de um manual quanto a:

m Documentos iconogrdficos;

m Simbolos/icones (hipertexto; funcionalidades);

22 Cf. FERNANDEZ VALENCIA, Antonia (coord.), Las mujeres... op. cit.



m Simbolos identificativos de cada bloco do manual (cabecalhos, icones identificativos das fun-
coes pedagdgicas dos elementos que compdem o manual) e de cada médulo do produto
multimédia (barras de navegacao);

m Imagens de fundo (tipo marca de dgua) identificativas dos médulos do software.
Jogos no multimédia e actividades no manual escolar.
Iconografia patente nas barras cronolégicas no multimédia e nas cronologias no manual escolar.

Animacéo sonora e visual no multimédia.

Uma proposta para a integracdo da dimenséo de género nos produtos multimédia de Histéria consiste na
explorac@o das potencialidades do multimédia e na inferpelacdo de docentes e discentes para a explora-
cGo da imagem quanto & estereotipia de género presente de modo explicito e, na maioria dos casos, de
modo implicito e, portanto, oculto. Sugere-se enquadrar as imagens usualmente utilizadas e que excluem
as mulheres e/ou as apresentam de forma estereotipada por propostas de exploracéo do seu contetdo
— organizar o desenvolvimento de conteldos em torno da exploracdo das imagens, tornando-as ponto
de partida e de retorno, de percursos de navegabilidade, com base nos elementos figurativos da prépria
imagem: os corpos, os objectos, o vestudrio, o espaco fisico, os elementos arquitecténicos, os transpor-
tes e também as accdes, as reacgdes e os comportamentos de personagens centrais, secunddrias e mar-
ginais. O objectivo é o de desconstruir o discurso iconografico — questionar, explicar e problematizar a
auséncia do sexo feminino e/ou dos tracos que lhe estdo associados, de forma explicita e implicita — pro-
curar fazer “falar” um documento iconogrdfico, através das funcionalidades do multimédia, recorrendo
a outros documentos e integrando os resultados da investigacdo no dmbito da Histéria do Género e da
Histéria das Mulheres.

Tendo em conta a actual sub-representacéo feminina nos produtos educativos e a recorréncia da sua
caracterizacdo estereotipada do ponto de vista de género, a fim de facilitar a operacionalizacdo do item
Representacdo equilibrada do sexo feminino e masculino e a classificacdo decorrente da avaliacdo de
cada produto, propdem-se os seguintes critérios para atribuicdo dos niveis 1, 2, 3 e 4 previstos na grelha
de avaliacéo.

a) Total desequilibrio entre os dois sexos quanto & presenca/auséncia, patente na exclusividade de
imagens masculinas (individuais e/ou colectivas).

b) Desigualdade representativa, observével pela sua constante estereotipia.

O produto exclui um dos sexos e promove a discriminacéo.

a) Desequilibrio relativo entre os dois sexos quanto & presenca/auséncia, patente no significativo
predominio de imagens masculinas (individuais e/ou colectivas) face ao carécter pontual e
excepcional das imagens femininas (individuais e/ou colectivas), e/ou das imagens mistas, e &
sua irrelevancia visual. Exemplos:

m significativa desproporcdo numérica entre imagens masculinas e imagens femininas e/ou
mistas;

m destaque visual conferido as imagens masculinas face as restantes (dimensdo; clareza; locali-
zacdo na superficie visual — centro éptico ou margem; no circuito do olhar ou fora dele).

b) Desigualdade representativa, observével na regularidade da estereotipia associada aos dois
Sexos.

O produto promove a desigualdade e potencia a discriminagéo.
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a) Equilibrio relativo entre os dois sexos quanto & presenca/auséncia, resultante do predominio
relativo das imagens masculinas (individuais e/ou colectivas) face:

m ¢ irregularidade das imagens femininas, individuais e/ou colectivas;
m regularidade das imagens mistas.

b) Igualdade representativa ocasional, observével no cardcter esporddico de figuras femininas
(e masculinas) n@o estereotipadas.

O produto promove a visibilidade de ambos os sexos, mas veicula a estereotipia de género.

a) Representacdo equilibrada entre os dois sexos quanto & presenca/auséncia, observével:
m no predominio de imagens mistas;
m na frequéncia idéntica de imagens masculinas e femininas, individuais e colectivas.
b) Igualdade representativa patente:
m na diversidade de representacées associadas ao feminino e ao masculino;

m na presenca de figuras femininas e masculinas que contrariam os modelos tradicionalmente
associados a cada um dos sexos.

O produto promove a visibilidade e a igualdade entre os sexos.

O aumento do nimero de referéncias as mulheres que tem pautado os manuais escolares de Histéria dos
Oltimos anos revela um esforco para alterar a assimetria representativa de homens e de mulheres que
continua a ser dominante nestes materiais. Revelando-se ainda manifestamente insuficiente, este processo
tem sido lento e sujeito a hesitacdes e oscilacdes. Todavia, é necessério que os produtos multimédia se
sittem numa mesma linha de mudanca, valorizando os conteddos e ndo os subordinando & necessidade
de tornar o produto educativo multimédia apelativo aos sentidos e de provocar a adesdo imediata por
parte do publico a que se destina.
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Aprender filosofia hoje.
Subsidios para um olhar ndo discriminador
sobre o material pedagdgico

Fernanda Henriques — Universidade de Evora

Introducdo

Uma das ideias mais aceites por toda a gente é, certamente, a de que a Filosofia, tratando da
questdo do sentido Ultimo da realidade e da prépria vida humana, ndo tem nada a ver com as
questdes da discriminacdo, sejam elas quais forem, e muito menos com as discriminacées ligadas
ao sistema sexo/género. Nada é, contudo, menos correcto e, porventura, a Filosofia, como a Reli-
giGo, constituem-se nos baluartes fundamentais das mensagens simbdlicas mais enviesadas e dis-
criminadoras sobre a humanidade que circulam nas nossas sociedades.

A Filosofia, mais do que a Religido, em virtude do seu aspecto laico, continua a ser um reduto
sofisticado de discriminacdo, pelas concepcdes antropolégicas que desenvolve e difunde, pelos
padrdes éticos que legitima e, em Ultima andlise, pelas mundividéncias que propde ds sociedades.
Nessa medida, em cada época de mudanca, é & Filosofia que se devem, em parte, as novas for-
mas de reconceptualizacdo daquilo que é ser humano no feminino, no sentido de, sob roupagens
novas, se contfinuar a veicular velhos esquemas de pensar a assimetria simbdlica dos sexos. Sobre
este assunto, a filésofa espanhola Amelia Valcarcel! diz explicitamente o seguinte:

Na maior parte do mundo ocidental, a filosofia, a mais alta, dificil e abstracta reflexdo das humani-
dades, é um dos veiculos conceptuais da sexualizagéo, talvez o principal.

()

Quando as elites renovadoras quiseram iniciar nos seus paises mudancas em profundidade, com-
prometeram sempre na sua causa as mulheres, porque desejavam um novo tipo de mulher capaz
de ser mée e educadora do novo cidaddo que deveria realizar e consolidar as conquistas pelas quais
se lutava. (...) Porém, uma vez consolidada a mudanga, o conjunto das mulheres costuma obter
vantagens relativamente escassas. O mesmo pensamento secularizado que as empurrou para a
accdo sabe propor-lhes um novo lugar em que o seu papel seja, de novo, subsididrio, sob uma forma
modernizada.

Empregando a terminologia exacta, a cada reivindicacdo de igualdade seguiu-se uma naturalizacéo
do sexo, acomodada, na linguagem e nas formas, aos modos e modas conceptuais dos tempos. E o
sexo, como limite e pedra de foque, continua a ocupar o seu lugar nas diversas e ainda divergentes
concepgdes do mundo. Porque pensar o sexo, para conotd-lo ou para destrui-lo, é, tenhamo-lo em
conta, pensar o poder.?

Assim, para esta autora, como para mim, é absolutamente clara esta ligacéo entre a Filosofia
como saber especifico e a sustentabilidade de um poder que pode ser visivel ou sub-repticiamente
discriminador. Ignorar este poder da Filosofia pode converter-se numa enorme irresponsabilidade,
semelhante & ndo consideracdo do papel pernicioso da disseminacdo de um qualquer virus. Na
verdade, ainda que por si sé as ideias ndo transformem as prdticas sociais, sGdo, no entanto, elas,
as ideias, que as legitimam e as sustentam, ajudando a elaborar as representacées e os esquemas

1 Amélia VALCARCEL, La politica de las mujeres, Madrid, Cétedra, 1997.
2 |bidem, pp. 74-76.

/07



/08

de pensar com que projectamos o nosso futuro pessoal e interagimos com os projectos daqueles e
daquelas que s@o noss@s contemporéne@s. Sendo uma representacéo ou um esquema de pensar
aquilo que estd presente no nosso espirito nos momentos de reflexdo ou de accdo, eles constituem uma
espécie de filtros valorativos com os quais apreendemos o real, quer natural, quer social, sustentando,
por isso, préticas de vida mais ou menos igualitdrias ou mais ou menos discriminadoras.

Se, por outro lado, tivermos ainda em conta aquilo que Gadamer chamava a eficécia do trabalho da
Histéria, para se referir ao modo segundo o qual a nossa consciéncia é constituida por esquemas de
significac@o trans-subjectivos, que funcionam como principios de leitura da realidade, sendo, simulta-
neamente, condicdo de possibilidade e de constrangimento do modo como a inferpretamos, talvez deva-
mos reconhecer o nosso dever de questionar as teorias filoséficas que ensinamos, no sentido de per-
cebermos o modo como nelas estd directa ou indirectamente presente um olhar discriminador sobre a
humanidade. Dito de outra maneira, uma vez que, enquanto seres pertencentes a uma cultura, estamos
condenados a ter uma consciéncia histérica, ou seja, a darmos conta de nés dentro do desenrolar de um
processo que nos contextualiza e nos forma, é nossa obrigacdo trabalharmos a histéria que nos trabalha,
questionando a heranca filoséfica que recebemos, re-avaliando-a e re-interpretando-a de forma a que
possamos re-configurar, cada vez com maior equidade, a heranca cultural que queremos deixar depois

de nésS.

Enquadrando-se nos principios interpretativos acerca do possivel poder discriminador da Filosofia, as
reflexdes que se seguem pretendem fornecer algumas pistas de andlise de materiais pedagégicos relativos
a esta disciplina, procurando identificar alguns potenciais enviesamentos que eles possam confer.
Atender-se-d, nesta proposta, a dois tépicos fundamentais:

In A visibilidade das mulheres e do feminino;

2: O modo de utilizacdo da linguagem.

1. A visibilidade das mulheres e do feminino
Introduzir este tépico de andlise na avaliacéo de qualquer material pedagdégico de Filosofia implica consi-
derar, no minimo, 5 questées centrais:

I Presenca de textos, com relevéncia para o tratamento dos temas, que sejam de autoria femi-
ning;

Representacdo equilibrada de imagens dos dois sexos;
Recurso a exemplificacées néo estereotipadas;

Configuracéo de propostas de trabalho inclusivas;

o o D

Insercdo da perspectiva de Género na andlise d@s autor@s estudad@s e das temdticas anali-
sadas.

Vejamos um pouco da justificac@o possivel de cada uma dessas questdes.

3 Para Gadamer temos o dever de interpretar. Diz ele: A consciéncia histérica ndo escuta de forma beatifica a voz que lhe chega do passado mas, reflectindo sobre
ela, recoloca-a no contexto em que ela se enraiza para avaliar a significagdo e o valor relativo que lhe pertence. Este comportamento reflexivo perante a tradicdo
chama-se interpretagdo. (Hans-Georg GADAMER, Le probléme de la conscience historique — 1958, Paris, Seuil, 1996, pp. 24-25).



1.1. Presenca de textos, com relevéncia para o tratamento dos temas,
que sejam de autoria feminina

A importéncia desta presenca de textos de autoria feminina para o desenvolvimento de um ensino da
Filosofia mais isento de discriminacéo reside no facto de com ela se ir introduzindo, naturalmente, a rela-
cGo entfre a prdtica filoséfica e as mulheres.

Essa introducdo é, porventura, a mais eficaz forma de ir destruindo a ideia, totalmente falsa, de que néo
h& mulheres filésofas ou de que as mulheres néo se interessam pela Filosofia. Pelo menos, é absoluta-
mente inegdvel que, na contemporaneidade, hd filésofas, cujos nomes sdo totalmente incontorndveis, nas
suas dreas da especialidade. Citando, apenas, algumas:

Hannah Arendt, na filosofia politica;
Francoise Dastur, na fenomenologia;
Eliane Escoubas, na estética;

G. Elizabeth M. Anscombe, nas questées da légica e da linguagem e também da filosofia da
mente;

Philippa Foot, Adela Cortina, Victoria Camps, na ética;

Mary Madeleine Davy, Simone Weil, na religio.

Nessa medida, ignorar estas ou outras autoras de relevéincia equivalente, nunca as referindo ou nunca

dando a conhecer as suas producdes textuais, é ndo prestar um servico cientifico ao trabalho pedagé-
gico, no ensino secunddrio.

1.2. Representacéo equilibrada de imagens dos dois sexos

Este é, igualmente, um tépico fundamental para a desconstrucéo interior de um olhar enviesado sobre
o que é, verdadeiramente, a humanidade. Se, sempre que se recorre a uma imagem — como ilustracéo
de qualquer tema ou problemdtica ou como organizador de progresso, isto ¢, como elemento a explorar
numa andlise posterior —, as figuracées apresentadas, 1. ou apenas reproduzem a figura masculina, ou
2. reproduzem o masculino e o feminino, mas dentro de imagens tradicionais, contribui-se para fortalecer
a assimetria simbdlica na representacéo social dos sexos, cimentando maneiras menos correctas de rela-
cGo avaliativa consigo mesmo e com as outras pessoas.

Este aspecto é particularmente relevante para o tratamento dos valores estéticos em que é natural a inser-
cdo de representacdes de pinturas de referéncia. Nesse contexto, importa néo recorrer & representacdo
do feminino ligada exclusivamente as situacdes de seducdo ou da simbolizacdo da sensibilidade, da
melancolia, da religido, da futilidade ou do écio, mas procurar pinturas em que a figura das mulheres
apareca associada a outras dimensdes da vida e do viver.

1.3. Recurso a exemplificacées néo estereotipadas

Em Filosofia, sobretudo ao nivel da iniciacdo a algumas temdticas, é muito vulgar o recurso a exemplos
ou a situacoes exemplares. Também aqui deve ser tomado em conta que os exemplos ndo sé incluam
protagonismos femininos como também os incluam de modo diversificado, tendo em atencdo que as
mulheres nGo sGo apenas maes, filhas ou esposas de alguém, mas séo individuos com uma vida pessoal
prépria, com anseios e aspiracdes fora daquelas que a tradicdo sempre lhes apontou. Complementar-
mente, por outro lado, convém lembrar que os homens também sdo pais, filhos ou esposos de alguém.
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Se procurar compreender a realidade de uma forma cabalmente objectiva e critica é a intencionalidade
da prética filoséfica, importa que o ensino da Filosofia contribua, decisivamente, para uma representacdo
dessa realidade, o mais complexa e o mais diferenciada possivel.

1.4. Configuracao de propostas de trabalho inclusivas

Os actuais Programas de Filosofia do Secunddrio, nos 10.° e 11.° anos, propdem a integracdo de um
momento dedicado ao desenvolvimento de um tema relevante na vida contemporénea.

Importa que haja uma escolha criteriosa das temdticas a abordar, nomeadamente, a possibilidade filosé-
fica da sua concretizacéo, especificamente do ponto de vista da acessibilidade de recursos documentais
sérios disponiveis. Dentro das condicionantes a ter em conta na escolha dos temas, convém ndo menos-
prezar, também, a sua riqueza para o enriquecimento de perspectivas da parte de quem aprende. Neste
contexto, a escolha de um tema que obrigue a uma reflexdo sobre os diferentes niveis de discriminacéo a
que a sociedade contemporénea submete uma imensa maioria d@s cidaddos e cidadas parece ter uma
pertinéncia essencial.

Todavia, seja qual for o tema escolhido, importa que o plano da sua abordagem inclua tépicos e proble-
mdticas que focalizem as discriminacées, ndo esquecendo nunca que a discriminacdo sexual atravessa
todas as outras discriminacdes.

1.5. Insercéo da perspectiva de Género na andlise d@s autor@s estudad@s
e das temadaticas analisadas

Este aspecto exige @ uma grande finura filoséfica na abordagem do ensino da Filosofia, advindo, por
outro lado, de uma posicdo hermenéutica que reconhece que todo o trabalho filoséfico é construido a
partir de um lugar nGo neutro e nunca é bacteriologicamente puro.

A sua internalizacéo no ensino da Filosofia é, do meu ponto de vista, o maior exemplo da radicalidade
da actividade mesma de fazer Filosofia e de se empenhar na sua fransmissdo.

No entanto, integrar a perspectiva de Género na abordagem da Filosofia ndo significa desqualificar os
filésofos que definiram uma imagem do feminino inferior & do masculino, no interior do seu sistema. Sig-
nifica apenas interrogar esses filésofos para identificar se eles construiram ou n@o explicitamente qualquer
representacdo do feminino ou se simplesmente incluiram as mulheres sob a designacdo de Homem como
pretenso universal. Neste Gltimo caso, o mais generalizado, importa tentar compreender se a palavra e
o conceito de Homem incluiam, verdadeiramente, os dois sexos, ou se, pelo contrério, representavam
apenas o homem-masculino, e, nessa medida, desprezavam totalmente a existéncia das mulheres como
modo de se ser humano.

Contudo, seja qual for o caso encontrado nesta interrogacéo da producdo filoséfica, ela serd sempre
portadora de uma actividade inquiridora e critica de grande fecundidade, conduzindo a transmissdo da
Filosofia & sua raiz mais prépria. Ao descobrir lacunas, esquecimentos ou até contradicées, no modo de
pensar dos grandes autores da Filosofia, quem estd na posicdo de aprendente assume um papel activo
na recepcdo da sua heranca cultural, fortalecendo a sua liberdade critica e sendo obrigado a reconhecer
que todo o pensar humano, mesmo o mais perfeito, é limitado. A vivéncia intelectual dessa experiéncia
dos limites do pensar é, sem sombra de divida, um dos melhores utensilios de formacéo de qualquer ser
humano que tem de viver numa sociedade global e, por via disso, plurifacetada nos valores e nas signifi-
cacdes, ajudando-o a ser capaz da controvérsia, mas também do didlogo.



2. A linguagem como elemento discriminador

Quando falamos, fala-se através dos nossos discursos um conjunto estruturado de valores muitas vezes
em contradigGo com o que, genuinamente, julgamos pensar. Atentemos, por exemplo, em expressdes
discriminadoras que estdo depositadas na linguagem através dos provérbios ou de frases feitas, como
por exemplo:

Burro velho ndo aprende linguas (discriminacdo com base na idade);
O trabalho é bom para o preto (racismo puro);

Maria rapaz (estereétipo).

Quantas vezes j& as dissemos sem qualquer consciéncia do seu peso discriminador e sem nos aperce-
bermos dele sequer? E que dizer de vocdbulos como semitico e alarve?2 Quando as proferimos alguma
vez nos lembramos de que elas estdo carregadas de édios e desprezos acumulados contra alguns povos?

Temos de fer consciéncia de que o mundo da linguagem é, simultaneamente, érgdo e limitacdo do nosso
pensar/dizer: sé conseguimos trazer ao discurso aquilo que permite ou potencia a estrutura da lingua
em que nos movemos. E qualquer falar expressa um dito que ultrapassa toda a decisdo voluntaria de
quem fala. Falar ¢, no fundo, também, valorizar. Sobre isto diz Georges Gusdorf, num livro velhissimo
sobre a linguagem: A linguagem apresenta-se como a mais origindria de todas as técnicas. Ela constitui
uma disciplina econémica de manipulacdo das coisas e dos seres*. Ou seja, falar é moldar e dominar
o mundo. Pela fala, o ser humano dignifica ou menospreza a realidade, mas, em qualquer dos casos,
infroduz nela uma ordem valorativa, salientando, rebaixando, em suma, hierarquizando. Contfinuando
ainda com Gusdorf, temos de consciencializar que a palavra deve a sua eficdcia ao facto de néo ser
apenas uma notacdo objectiva, mas sim um indice de valor [...] cada palavra é a palavra da situagdo,
a palavra que resume o estado do mundo em funcdo da minha decisGo®. Neste contexto, podemos dizer
que a palavra humana carrega uma dimensdo ética profunda, porque se a minha palavra “resume o
estado do mundo em funcdo da minha decis@o”, eu posso falar:

para reificar o passado, repetindo-o, ou para o desenvolver numa dindmica de possibilidades futuras, pro-
curando dizer palavras novas.®

Assim, falar transporta consigo um recado axioldgico subjacente ao explicitamente dito no discurso e,
algumas vezes, ao invés da sua mensagem explicita. Procurar a coeréncia discursiva é, entdo, também,
olhar para as palavras que integram as frases, atentar na forma como elas obedecem a uma morfologia
e a uma sintaxe especificas.

Do ponto de vista da discriminacdo com base no sistema sexo/género, a forma como falamos ou escre-
vemos é mais ou menos igualitdria consoante estd, ou ndo, atenta ao facto de o discurso dar visibili-
dade ao feminino. Essa atencd@o prende-se com dois aspectos especificos, para além das questdes gerais
antes apontadas, mas que podem ser incluidas sob a questdo da legitimidade do universal supostamente
neutro’.

4 Georges GUSDOREF, La Parole, Paris, PUF, 1990 (1952), p. 13.
5 Ibidem, p. 12.

6 Fernanda HENRIQUES, “Filosofia, Cultura, Linguagem”, in AAVV, Aristotelismo, Antiaristotelismo, Ensino da Filosofia, Rio de Janeiro, Agora da llha, 2000, pp. 245-
=262, p. 249.

7 Sobre estes temas ver o excelente tratamento feito em: Graca ABRANCHES e Eduarda CARVALHO, Linguagem, Poder e Educacdo, Lisboa, CIDM, 1999. Ver tam-
bém o jé velho, mais ainda importante, texto: Maria Isabel BARRENO, O falso neutro, 1989.
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2.1. A suposta neutralidade do universal masculino

Este tfema remete para um dos factores mais profundamente discriminadores das mulheres e do feminino,
ao mesmo tempo que traz a lume uma forte controvérsia, quer entre as feministas, quer entre as pessoas
que se dedicam ao estudo da questdo da linguagem, fundamentalmente, linguistas.

O que é que estd em jogo? Basicamente, a contestacdo da legitimidade de duas situacdes morfossin-
tacticas:

A contestacdo da legitimidade que homem, mesmo quando é escrito com mailscula, possa
designar, sem discriminacéo, os homens e as mulheres.

A contestacdo da legitimidade ndo discriminadora da concordéncia através do plural mas-
culino, quando o antecedente é constituido por palavras femininas e masculinas ou quando
o referente extra-linguistico é composto por individuos dos dois sexos.

Atente-se nas seguintes frases:
O homem, ao inventar a agricultura, iniciou um processo irremedidvel de ligacdo & terra.

Dentro da sala de aula havia 20 raparigas e 1 rapaz, todos eles se regozijaram por poderem
participar na iniciativa proposta.

Os alunos das Universidades portuguesas t€m, em geral, poucos recursos bibliogréficos ao seu
dispor para trabalhar.

Os cidaddos portugueses devem cumprir o seu direito de voto.

Os avés ainda sdo um grande apoio na sustentabilidade das familias portuguesas.

Poderiamos continuar indefinidamente e em todos os exemplos caberia sempre perguntar: onde estdo as
mulheres?

Dir-se-&4 que as frases estdo construidas segundo regras gramaticais claramente estabelecidas e que a
gramética é de natureza puramente linguistica. Ambas as coisas, mesmo que fossem pacificamente acei-
tes como verdade, ndo podem ser tidas como sendo imutdveis. As regras gramaticais também s@o histé-
ricas e, por esse motivo, alterdveis. A este respeito, a posicdo da obra de Gusdorf atrds referida, néo sé
aponta para o cardcter mutdvel da gramética como também faz o levantamento de algumas situacoes
histéricas em que havendo necessidade de uma transformacdo das mentalidades se recorreu & reorgani-
zacdo gramatical e ou lexical.8 Na verdade, se o discurso humano tem um enorme poder [...] na configu-
racdo das visées do mundo, é natural que todas as fransformacées conceptuais e ideoldgicas correspon-

dam, igualmente a momentos de modificacées linguisticas?.

O predominio deste imperialismo do masculino, apresentado como um universal neutro ¢, igualmente,
patente nas formas habituais de tratamento de homens e de mulheres — eles tratados como seres indivi-
duais e auténomos, elas por referéncia a um estado civil que sempre as referencia a um homem —, bem
como a designacdo de profissdes ou funcdes que, geralmente, costumam aparecer no masculino.

Este tépico ¢, contudo, mais f4cil de contornar e superar. Dois aspectos devem ser tidos em conta, a este
nivel.

8 Cf., Georges GUSDOREF, op. cit., pp. 21-36. Ver também: Patricia VIOLI, El infinito singular, Madrid, Ediciones Catedra, 1991.
? Fernanda HENRIQUES, op. cit., p. 249.



O primeiro prende-se com o dever de usar uma forma de tratamento igualitério quando houver de se
referir os nomes de autores ou autoras de textos, por exemplo, por um lado, ndo tratando os homens
pelo apelido ou por nome e apelido e as mulheres apenas pelo nome préprio e, por outro, deixando de
acrescentar a designacéo das mulheres a categoria de menina ou senhora, para diferenciar o seu estado
civil. De facto, se se estd a considerar uma mulher do ponto de vista da sua obra ou da sua accéo social,
ndo se compreende a necessidade de se acrescentar se é solteira, casada, divorciada ou vidva, uma vez
que para nenhum homem se vé necessidade de tal explicitacao.

O segundo aspecto refere-se ao cuidado que deve haver em fazer o feminino de todas profissdes ou fun-
coes que forem referidas numa explicacdo ou num exemplo, pela mesma exigéncia de dar visibilidade
aos dois sexos.

Por tudo isto, importa, pois, ter muito cuidado com a linguagem usada nos materiais pedagdgicos, exi-
gindo que ela n&o oculte as mulheres e o feminino, nem funcione como elemento discriminador.

H& muitas e boas formas de escrever bons textos sem recorrer de modo sistemdtico ao suposto e falsa-
mente considerado universal neutro. E de cada vez que considerarmos que esta questdo é despicienda,
devemo-mos lembrar sempre que Os Direitos do Homem e do Cidaddo que a Revolucdo Francesa pro-
clamou, efectivamente, apenas se referiam ao homem masculino e branco, excluindo, portanto, desses
direitos muito mais do que metade da Humanidade.
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Sistema de Avaliacéo, Certificacdo e Apoio & Utilizacdo de Software na Educacéo e Formacao

Instrucoes

Preencher o formuldrio com a informacédo solicitada relativa ao produto a apresentar a certificacéo e

S AVS ST

enviar uma cépia do produto & entidade, de acordo com o respectivo regulamento.

Itens

Descricéio

F1. Titulo

F2. Autoria

F3. Editor/a

F4. Verséo

F5. Ano de Edicao

F6. Lingua(s)

F7. Componentes
do produto

(OJCD [ODVD [IDisquete [JPrograma transferido da Internet
[J Documentacé@o completa em papel (Portugués)

[J Documentac@o parcialmente em papel (Portugués)

[J Documentacdo completa em formato digital (Portugués)

[J Documentacéo completa em papel (outra lingua)

[ Documentacéo parcialmente em papel (outra lingua)

[J Documentacé@o completa em formato digital (outra lingua)

F8. Distribuidor/a

em Portugal
[ Gratuito [ Preco de licenca individual:
[ Preco de licenca de escola:
[J Preco de licenca de instalacoes:
F9. Preco ) . ]
[ Preco de licenca de instalagées:

[ Preco de licenca por produto obtido por transferéncia da Internet:

F10. Apoio adicional
ao/a utilizador/a

[J Apoio técnico por telefone [ Correio postal

[ Correio electrénico

[J Sitio de apoio na Internet

[J Nas instalacées da Editora
[J Néo dispde de servico
[ Outro
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Itens Descricéio

F11. Requisitos [ Leitor de CD [ Leitor de DVD [ Leitor de disquetes

recomendados [J Placa de som e altifalantes  [] Microfone [ Impressora
de hardware Processador: RAM: Outros:
- (] Windows 95 [] Windows 98SE [J Windows 2000
F12. Requisitos
recomendados ] Windows XP ] Mac OS 7, 8ou? [Mac OSX
de software [J Linux [ Outro sistema operativo:

sistema operativo .. , .
( P ) (] Software adicional necessdrio:

F13. Conformidade
com as Normas
de Acessibilidade
(portaria 989/93)

F14. Idade(s) do poblico-  |(13-5 6-8 [9-10 0J11-13 1417 =18

-destinatdrio ] Todos

[ Pré-escolar

] Ensino Bdsico

) o [11.° Ciclo
F15. l(;llvel ou niveis [72.° Ciclo
e ensino
[1 3.° Ciclo
(] Ensino Secunddrio (1 Ensino Recorrente [ Ensino Profissional

[ Formagao Profissional [ Ensino Superior

F15. Articulacdo [J Areas curriculares disciplinares [especificar a(s) disciplina(s)]

com dreas CUFFiCUlOI’eS

(disciplinares, [J Areas curriculares néo disciplinares [especificar a(s) drea(s)]
ndo disciplinares)

F17. Temas e/ou topicos

F18. Breve descricao
das funcionalidades
e usos do software

Responsével Data
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Informacdo destinada & identificacdo do produto, catalogacéo e registo na base de dados

Instrucdo: preencha a informagdo solicitada com detalhe e rigor.

Identificacéio do Produto

Cl1.

Titulo

C2.

Autoria

C3.

Editor/a

C4.

Lingua(s)

C5.

Tipo de suporte fisico
(CD, DVD, disquete)

Cé6. Idade(s) do publico- J3-5 [J6-8 [09-10 J11-13 [14-17 =18
-destinatdrio [] Todos
[J Pré-escolar
[] Ensino Bdsico
C7 Nivel o [J 1.2 Ciclo
. delv:nsoizomvew 012 Ciclo
[] 3.° Ciclo
[J Ensino Secunddrio [ Ensino Recorrente [ Ensino Profissional

[J Formacao Profissional  [J Ensino Superior

C8.

Contetdo/disciplina

C9.

Contetddo/temal(s)

C10. Sistema Operativo

(1 Windows 95 [ Windows 98SE ] Windows 2000
(0 Windows XP [ Mac OS 7,8 0u 9 [ Mac OS X

] Linux [J Outro sistema operativo:

C11. Tipo de software*

(] Obras de referéncia

(] Ferramentas e/ou Ambientes abertos ou de autor

(] Tutorial [ Livro electrénico

[J Exercicios de prética & jogos [ Simulacéo

Avaliador/a

Data
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Observacoes:

[programa que contém informacédo/contetdo de cardcter geral e que pode ter
uso educativo em diferentes contextos e situacdes de aprendizagem, em especial como elemento de
consulta, como sejam uma enciclopédia, um atlas, um dicionério];

[programa que inclui percurso pré-programado de aprendizagem, linear ou ramificado];

[programa que se apresenta vazio de conteddo e que dispde de
ferramentas préprias para a criacdo/construcéo de conteddo diverso];

[programa que contém/reproduz, em formato de apresentacéo, conteddos especifi-
cos de uma determinada drea ou tépico. Inclui obras teméticas, sobre o patriménio histérico, literdrio
e natural, living books, etc.];

[programa que inclui exercicios e prética repetitiva, quase sempre em
formato de jogo, acerca de conceitos e tépicos especificos. Pode incluir mecanismos de feedback
(pontuacdo, por exemplo), indicacées para ultrapassar erros, registos do progresso do aluno, efc.];

[programas que permitem ao utilizador manipular varidveis correspondentes a fenéme-
nos, de acordo com um conjunto de regras pré-programadas.]

Nota: Quando o software pode ser classificado em mais do que uma categoria, dado que dispée de
diversas funcionalidades que permitem ao utilizador realizar actividades educativas diferentes, deve ser
classificado pelo elemento preponderante.
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Este instrumento tem como objectivo proceder a uma avaliacdo a anteriori acerca do potencial educativo
do programa e néo inclui resultados da sua utilizagéo em contexto educativo.

E composto por duas partes: (a) a primeira parte é uma “grelha de avaliacdo” que se destina a quantifi-
car a andlise e apreciacdo do produto, de forma sistemdtica e detalhada, em relacéo a cada item e em
relacéo a todos e a cada um dos dominios em apreciacéo; (b) uma segunda parte em que lhe é solici-
tada uma avaliac@o global/descritiva das suas percepcées.

Instrucoes

Assinalar com uma X a coluna que melhor corresponde & sua opinido. No final de cada dominio, deve
realizar uma apreciac@o global sobre esse dominio. Utilize o espaco de observacées para registar erros
ou omissdes do software, quando aplicavel. Utilize, para apreciar cada item, a seguinte escala:

1. Mau; 2. Suficiente; 3. Bom; 4. Excelente; NA nédo aplicdvel ou ndo avaliado

Identificacéio e breve descricéo das funcionalidades e usos do produto

Titulo:

Autoria:

Editor/a:

Versdo:

Data:

Lingua:

Descricdo:

Dominio Técnico

Al. Instalac@o do programa

A2. Compatibilidade com outro software e/ou erros de programacéo

A3. Design
A4. Interface

A5. Navegacédo e/ou orientacdo do/a utilizador/a

Aé. Funcionalidades disponiveis (por exemplo, pesquisa, impressdo
de documentos, exportacéo de informacdo, dudio e video, etc.)

A7. Ajuda ao/a utilizador/a (integrada no software
ou na documentacdo adicional)

Observagdes (incluindo descricéo de erros e/ou omissdes do software, se aplicavel):

Avaliacéio Global (Dominio Técnico) | | | |
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Dominio Cientifico

NA

A8. Rigor cientifico (incluindo qualidade e correccao cientifica do contetdo,
actualidade da informacéo e clareza no uso de termos e conceitos)

A9. Adequacdo dos contetdos ao publico-destinatdrio

A10. Pertinéncia dos conteUdos face & natureza da temdtica
e aos objectivos curriculares

Observacées (incluindo descricdo de erros e/ou omissdes do software, se aplicavel):

Avaliacéio Global (Dominio Cientifico) |

Dominio Pedagégico

NA

A11. Relevancia para o desenvolvimento de competéncias essenciais
(gerais e especificas)

A12. Possibilidade de articulacao/integracéo curricular

A13. Respeito por diferentes ritmos de aprendizagem

A14. Perspectiva pedagdgica subjacente ao programa,
incluindo papel dos alunos e alunas

Observacées (incluindo descricdo de erros e/ou omissdes do software, se aplicavel):

Avaliac¢ao Global (Dominio Pedagégico) |

Dominio Linguistico

NA

A15. Adequacao da linguagem ao piblico-destinatdrio

A16. Correccao linguistica

A17. Clareza da linguagem

A18. Utilizacdo de uma linguagem explicitamente inclusiva
do feminino e do masculino

Observacées (incluindo descricdo de erros e/ou omissdes do software, se aplicavel):

Avaliacao Global (Dominio Linguistico) |
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Dominio dos Valores e Atitudes

NAl 1|2 | 3| 4

A19. Auséncia de preconceitos ou esteredtipos de raca,
etnia, religiGo e/ou cultura de origem

A20. Promocao da igualdade entre homens e mulheres através de:

1. Equilibrio na visibilidade concedidas & representagéo
do sexo feminino e do sexo masculino

2. Apresentacdo de personagens com caracteristicas/
/comportamentos diversificados e que ultrapassem
as tradicionalmente associadas ao respectivo sexo

3. Presenca de personagens desempenhando actividades/profissdes
ou papéis/funcées sociais diversificadas e que ultrapassem
as tradicionalmente associadas ao respectivo sexo

A21. Auséncia de conteddos que incitem & violéncia

A22. Relevancia na promocdo de atitudes positivas
face a Natureza e ao Ambiente

A23. Conformidade com as Normas de Acessibilidade (portaria 989/93)

Observagdes (incluindo descricGo de erros e/ou omissdes do software, se aplicavel):

Avalia¢ao Global (Dominio dos Valores e Atitudes) | | | |

Avaliador/a Data
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Instrucoes

Preencha os campos de acordo com a sua percepcdo acerca dos aspectos globais do programa. Inclua
apenas os aspectos que lhe parecem relevantes e que podem contribuir para uma melhor compreensao
acerca das mais-valias educativas que o programa poderd ajudar a promover.

Descricéio e apreciacéo global do programa

Descricéo e avaliacao da relevéncia e potencial pedagégico do programa

Avaliador/a Data
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