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RESUMO 

 

 

O principal objetivo desta dissertação é verificar e problematizar a constituição de identidades 

femininas através da cultura visual, em contexto escolar, sob a luz dos Estudos Culturais em 

Educação numa perspectiva pós-estruturalista. O estudo aconteceu em uma escola da rede 

privada de ensino da zona norte de Porto Alegre, com uma turma de 3ª série do Ensino 

Fundamental, composta por vinte e cinco estudantes (idades entre 8 e 9 anos) e apresentou 

inquietações referentes às imagens que invadem o cenário escolar e que contribuem para a 

produção de subjetividades femininas. Para a operacionalização das análises, foram tomados 

por base os conceitos de: cultura visual, representação, gênero, discurso e identidade. As 

análises desenvolvidas apontam para três eixos: 1) Regulação dos comportamentos femininos; 

2) Produção de desejos de consumo; e 3) Constituição de padrões de beleza física. Esses focos 

analíticos permitem argumentar que as crianças vivenciam um vasto repertório de imagens, 

consumidas através de mochilas, estojos, cadernos, brinquedos, tatuagens, filmes, revistas, 

jogos, álbum de figurinhas, personagens preferidos, revistas e roupas, que contribuem para a 

constituição do ser menina na contemporaneidade. Através da identificação das meninas com 

suas personagens preferidas (como Barbie, Moranguinho e princesas da Disney), elas acabam 

incorporando atitudes sociais que são ditas comuns às meninas, como docilidade, meiguice e 

recato. E ainda, as crianças apresentam seus desejos de compra determinados, muitas vezes, 

pelo arsenal de imagens veiculadas por propagandas e diversos tipos de programas 

televisivos. Isso caracteriza que as condições de consumo determinam os relacionamentos 

sociais entre os componentes da turma, pois esses evidenciam a necessidade de aquisição 

constante de produtos que têm destaque e significativa circulação entre eles. Por fim, as 

imagens, junto a outros artefatos culturais, constituem um imaginário de beleza física ideal e 

as meninas buscam isso constantemente, evidenciando a produção cultural do corpo feminino. 

 

Palavras-chave: Gênero. Cultura Visual. Representação. Identidade Feminina.  

 
 
 
 
 
 
 
 



 

ABSTRACT 

 

 

The main aim of this assignment is to check and sort out how the female identities are formed, 

through visual culture, in a school context, under the “Cultural studies in Education” in a post 

structuralist  perspective. The study happened in a private school in the north zone of Porto 

Alegre with students from 3rd grade of Elementary school, made up of twenty-five students 

(between 8 and 9 years old) and it showed the anxieties referred to the images which invade 

the school environment and that contribute to the female subjectivity production. The 

concepts of: visual culture, representation, gender, speech and identity were used to base the 

analyses. The developed analyses aim to three axes, which are: 1) female behavior regulation 

2) production of consumption desires and 3) building of physical beauty standard. These 

analytical angles allow arguing that children live in a wide repertoire of images which are 

gotten through backpacks, pencil cases, notebooks, toys, tattoos, movies, magazines, games, 

album stickers, favorite characters and clothes. All of them contribute to what a contemporary 

girl is. Through the girls identification with their favorite characters (like Barbie, Strawberry 

Shortcake and Disney Princesses) they incorporate social attitudes that are said to be common 

to girls such as: docility, sweetness and kindness. And also, children often show their desires 

for shopping due to the great deal of images on advertisements and on television programs. It 

shows that the social relationships are determined by the conditions of shopping as they show 

the need of constantly acquiring goods that are outstanding and meaningful among them. At 

last ,the images, with other cultural artefacts, are part of an imaginary of the ideal physical 

beauty and the girls constantly look for it, evidencing  the female body cultural production.  

 

Key words: Gender. Visual culture. Representation. Female identity. 
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APRESENTAÇÃO 

 

 

As imagens, como artefatos que produzem conhecimentos e que contribuem para a 

constituição de nossas representações, falam sobre como são (ou devem ser) os meninos e as 

meninas. Formam um imaginário social sobre os comportamentos aceitáveis para cada 

gênero, instituindo falas e gestos para as mais diversificadas situações sociais. Diante disso, 

temos um universo visual a ser desvendado cotidianamente, um mundo de imagens para ler e 

para tentar compreender aspectos importantes de nossa cultura. As propagandas publicitárias, 

as fotos dos jornais, a programação televisiva, a internet, a maneira de se vestir, as revistas, os 

enfeites de cabelo e as ilustrações de todo tipo estão carregados de informações sobre o 

ambiente em que vivemos, portanto, muito temos a problematizar. 

Nas salas de aula as imagens ganham relevância de trabalho pedagógico no 

momento em que percebemos suas influências para com as crianças. Essas não só vivenciam 

uma nova cultura visual como também interagem e corporificam os discursos por ela 

produzida e transmitida. As crianças carregam suas percepções do mundo visual em seu 

cotidiano e apresentam conflitos sobre relacionamentos interpessoais importantes de serem 

trabalhados. Os estudantes passam a ser intérpretes e produtores de imagens. 

Com isso, o principal objetivo da pesquisa está em analisar a constituição de 

identidades femininas, através da cultura visual, em contexto escolar, sob a luz dos Estudos 

Culturais em Educação numa perspectiva pós-estruturalista1.  

As questões que nortearam a realização desse estudo foram: como a cultura visual 

contribui para a constituição de identidades femininas? Como as meninas compreendem sua 

formação social através das imagens? Como as meninas de uma turma de 3ª série do Ensino 

Fundamental manifestam suas representações de feminilidade no âmbito escolar? Quais as 

imagens que invadem o cenário escolar e que contribuem para a produção de subjetividades 

femininas? 

A pesquisa foi conduzida pela investigação qualitativa com abordagem 

etnográfica, pois os dados coletados referem-se a um período prolongado de observações (e 

de intervenções) e são marcados pelo meu envolvimento sistemático com o grupo pesquisado. 

Ela aconteceu em uma escola da rede privada de ensino da zona norte de Porto Alegre, com 

uma turma de 3ª série do Ensino Fundamental, composta por vinte e cinco estudantes com 

                                                 
1 No capítulo I explicito os motivos que me fizeram escolher esse assunto. 
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idade entre oito e nove anos. A escolha por esse grupo de crianças deve-se ao meu vínculo 

profissional com a instituição, na qual atuo como professora de Séries Iniciais. 

Para coletar informações, utilizei as contribuições da técnica de coleta e produção 

de dados dos Grupos Focais. Dessa maneira, o corpus da pesquisa é composto por vinte e 

quatro fotografias digitais, de produtos vinculados à cultura visual, que surgiram 

“espontaneamente” na sala de aula. Ou seja, registrei a “invasão” de um vasto repertório de 

imagens, associadas à constituição de gênero, nos produtos consumidos pelas crianças, como 

mochilas, estojos, cadernos, brinquedos, tatuagens, filmes, revistas, jogos, álbum de 

figurinhas, revistas e roupas. Ao mesmo tempo, esse material foi utilizado para a organização 

dos encontros com as crianças (Grupos Focais) que, através do registro escrito das falas, dos 

gestos e das produções escritas produzidas durante os encontros, também compõem o corpus 

da pesquisa. Esses dados foram coletados porque se tornou importante contemplar os olhares 

dos próprios estudantes sobre as imagens que estão inseridas em seu meio. 

Para dar conta de minhas inquietações, esbocei uma trilha de investigação que 

apresento nesse momento e que organizei da seguinte maneira: no primeiro capítulo, 

intitulado Primeiras Marcas, aponto os motivos e as razões para a escolha de uma temática 

relacionada à produção de gênero através das imagens, evidencio o alicerce teórico dos 

Estudos Culturais numa perspectiva pós-estruturalista, bem como seu apanhado  histórico e 

seus campos de atuação e discuto sobre algumas conceituações importantes, entre elas: 

Processos Discursivos, Representações e Produção de Identidades. 

O segundo capítulo, A Arte/Educação nas Tramas Sociais, é marcado por um 

levantamento histórico das ações pedagógicas em instituições escolares na área das artes 

visuais e por uma reflexão acerca do assunto na contemporaneidade. Aqui, também trabalho 

com o termo cultura visual, que possibilita a problematização das imagens como artefatos que 

contribuem para a constituição de representações femininas. As imagens estão assumindo um 

lugar privilegiado no cotidiano, evidenciando a necessidade de uma educação para a 

compreensão da cultura visual. Diante disso, nesse capítulo, será possível visualizar o meu 

desejo por ressignificações no trabalho pedagógico em artes visuais nas escolas, pois aponto 

pistas para a construção de novos olhares sobre essa área. 

No terceiro capítulo, A Cultura Visual Produzindo Gênero, problematizo a 

produção de gênero na sala de aula através das imagens apresentadas pelas crianças em seus 

materiais escolares, brinquedos, livros, jogos, roupas, tatuagens, filmes e personagens 

preferidos. Também faço um breve retorno histórico do movimento feminista e reflito sobre 



11 

os caminhos percorridos pelos estudos de Gênero até a sua atual compreensão, numa 

perspectiva pós-estruturalista. 

No quarto capítulo, intitulado Trilhas e olhares de investigação, apresento o 

método empreendido nesse estudo (abordagem, questões norteadoras, objetivos, sujeitos 

envolvidos, corpus, contexto e processo de coleta, produção e análise dos dados), bem como o 

detalhamento dos encontros com as crianças, nos quais produzi e coletei as informações para 

posteriores análises. Considerando o pressuposto teórico pós-estruturalista dessa pesquisa, 

utilizei a análise do discurso para verificar as condições de produções de identidades 

femininas na escola, investigando os acontecimentos discursivos para a constituição de 

representações sobre ser mulher.  

No último capítulo, examino regularidades e dissonâncias nos dados coletados e, a 

partir disso e da articulação com as questões norteadoras, emergiram três focos para análise, 

intitulados a partir de algumas falas ilustrativas das crianças envolvidas no estudo. São elas: 

“Meninas são mais doces!”: atribuição de comportamentos femininos; “Eu já sei o que vou 

comprar!”: desejos de consumo e; “Eu queria ser igual a elas!”: a busca pela beleza. 

Logo após, finalizo retomando alguns pontos discutidos ao longo da pesquisa e 

formulo um fechamento provisório de minhas inquietações sobre a constituição do ser 

feminino através da cultura visual. Também reflito sobre as principais contribuições desse 

estudo para o campo da educação, principalmente aquelas ligadas ao comprometimento dos 

profissionais da área de apontar possibilidades de pensarmos sobre as relações que temos com 

o mundo visual. Por fim, registro as reflexões que ainda não ganharam a materialidade de um 

estudo, mas que, certamente, envolverão a continuidade de minha atuação pedagógica e que 

se referem às interrogações que ainda podem ser realizadas sobre a construção de gênero na 

cultura visual. 

Considerando que as imagens são portadoras de inúmeros textos e que nelas 

muitas informações podem ser constatadas, no decorrer da leitura poderão ser visualizadas as 

fotografias registradas, em sala de aula, durante o processo de investigação. Elas não 

constituem simplesmente um material complementar e ilustrativo das análises, ao contrário, 

elas representam a principal fonte de problematizações dessa pesquisa. 
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I - PRIMEIRAS MARCAS 
 

 

Diversas instâncias de minha vida contribuíram, significativamente, para que hoje, 

minhas reflexões e práticas na área da educação estejam voltadas ao ensino e a aprendizagem 

das artes visuais nas escolas. Meu âmbito familiar e a instituição escolar na qual estive 

inserida alicerçaram importantes construções em minha subjetividade, como alguém 

supostamente portadora de dons artísticos e com uma “criatividade inata”. Penso que talvez 

tenha sido produzida, descoberta ou pelo menos instigada uma identidade artística que 

atualmente permeia minhas atividades reflexivas de pesquisa e profissionais, motivando-me a 

investigar um assunto relacionado à Arte/Educação. 

Durante o curso de Pedagogia, no nível de graduação, vivenciei os primeiros 

contatos, na área dos Estudos Culturais em Educação, alicerçados pelas concepções pós-

estruturalistas. Desde então, este caminho reflexivo tem me envolvido de maneira singular, 

sendo inspiração para meus estudos, meus escritos, e para indagações referentes à escola. Esse 

campo de fértil pensamento provoca-me a deter novos e distintos olhares sobre a produção de 

subjetividades dos sujeitos envolvidos no processo escolar. 

Por esse motivo, o trabalho que desenvolvo com crianças de Séries Iniciais do 

Ensino Fundamental está repleto de constantes indagações, pois me sinto provocada ao dar-

me conta de que também estou contribuindo para a constituição de diversas identidades.  

Uma das problematizações que surge nesse contexto está relacionada a realização 

de atividades artísticas em sala de aula, pois visualizo um grande envolvimento dos estudantes 

e o relato de aprendizagens (articuladas com outras áreas do conhecimento) e de experiências 

pessoais que ultrapassam os limites físicos da escola. Muitas falas das crianças relacionam 

suas experiências estéticas e as habilidades artísticas a “dons” que, geralmente, são 

característicos das destrezas manuais femininas. Diversos relatos, que atribuem às meninas a 

agilidade com trabalhos de cunho manual, instigam reflexões para uma tentativa de 

compreensão sobre a origem de tais concepções e como essas ilustram as representações de 

ser menina na atualidade. Junto a isso, também há uma significativa “invasão” de imagens nas 

salas de aula que marcam, por exemplo, a distinção entre brinquedos e personagens dos 

meninos e das meninas. 

Com isso, questões de gênero surgem através de situações rotineiras nas salas de 

aula, como a separação das meninas e dos meninos em filas, a não aceitação por parte dos 

meninos de folhas com a cor rosa para suas produções escritas, a nítida diferenciação entre 
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materiais escolares femininos e masculinos e a total aversão a brinquedos supostamente 

pertencentes ao sexo oposto. Gestos e falas, muitas vezes sutis, revelam como as crianças 

participantes dessa pesquisa estão se constituindo como meninas e meninos. 

Outra inquietação diz respeito à ausência de discussões sobre uma cultura visual 

no ambiente escolar, embora seja rotineiro encontrá-la, não somente em meio aos estudantes, 

mas em todas as instâncias da vida. Estamos submersos em uma sociedade imagética, onde 

somos constantemente produzidos por imagens. As imagens contribuem para a composição 

dos olhares sociais e através delas percebemos as diversas identidades e representações. 

Produzimos e interagimos com imagens que expressam aquilo que pensamos sobre as coisas. 

Além disso, as instituições escolares enfrentam dificuldades para atender a 

demanda de uma geração que está imersa numa cultura visual dinâmica, rápida e marcada 

pelos avanços tecnológicos. As crianças e os jovens da contemporaneidade estão diante de 

novas maneiras de agir e de pensar socialmente. Vivenciam a força do mercado de consumo, 

as relações sociais contemporâneas e os constantes investimentos midiáticos. Com isso, 

estabelecem relacionamentos diferenciados de outros tempos históricos com as instituições 

escolares, porque seu contexto social exige maior dinamicidade e conhecimento no manejo 

das ferramentas tecnológicas e maior reflexão sobre as diferenças no convívio social. 

Cotidianamente, os estudantes evidenciam que suas identidades também são 

construídas por um imenso repertório de imagens. A escola é invadida por mochilas, cadernos 

e outros materiais escolares decorados pelas imagens dos personagens preferidos das crianças 

(que muitas vezes não permanecem nessa preferência por mais de três semanas). Essas vivem 

numa sociedade de consumo, onde as imagens contribuem significativamente para compor o 

desejo de compra de produtos destinados ao público infantil feminino e masculino. Essa 

realidade, juntamente com outros artefatos culturais, contribui para formar identidades 

femininas, e as salas de aula tornam-se cenários pertinentes a um estudo relacionado à cultura 

visual. 

Diante disso, ainda não presenciamos a discussão sobre tais evidências entre os 

profissionais da educação nas escolas. As práticas escolares adotadas em outros períodos 

histórico-sociais já não atendem às necessidades que o nosso tempo exige. A escola parece 

ainda querer manter as mesmas concepções de ensino que já não correspondem às 

transformações que o âmbito social apresenta. Hernández (2007, p. 38) sugere que a escola 

deve rever suas práticas educativas para adaptar-se às necessidades dos educandos e que 

“...todas as concepções e práticas pedagógicas podem e devem ser questionadas. [...] A partir 
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daí é que surge a necessidade de colocar em questionamento as práticas de naturalização que 

hoje circulam e se mantêm como dogmas na educação”. 

Vivenciamos a facilidade de acesso a um grande número de informações que são 

múltiplas e incertas, e isso modifica as relações entre o sujeito e o conhecimento. Essa 

realidade reconfigura o processo de ensino e de aprendizagem no momento em que já não 

podemos esperar a centralidade de conhecimentos na escola. Devido a isso, é crescente a 

necessidade daquilo que Pozo (2002) chama de Gestão do Conhecimento, onde a formação 

dos estudantes deveria estar voltada para sua autonomia (aprendendo a buscar, selecionar e 

interpretar criticamente as informações) e que, a partir disso, possam produzir contínuas 

aprendizagens. O mesmo autor (2002, p. 48) afirma que vivemos na sociedade do 

conhecimento e que, por esse motivo, as atribuições das instituições escolares se 

modificaram: “En la sociedad de la información la escuela ya no es la fuente primera, y a 

veces ni siquiera la principal, de conocimiento para los alumnos en muchos dominios. Son 

muy pocas ya las primicias informativas que se reservan para la escuela.” 

As práticas escolares ainda se mostram defasadas, pois procuram constantemente 

enquadrar seus educandos em uma única linha de formação, sem articular à sala de aula as 

problemáticas que estão “em alta” em todos os outros campos sociais. Entre essas, se 

encontram as artes visuais da contemporaneidade, que através da cultura visual, buscam 

desestabilizar nossos sentidos e provocar diferentes leituras e interpretações. A cultura visual 

contemporânea utiliza as novas ferramentas tecnológicas, como a fotografia digital e a 

informatização, para promover olhares diferenciados sobre as temáticas do cotidiano. 

Relato tudo isso, na tentativa de justificar minhas motivações pessoais para o 

desenvolvimento dessa pesquisa que caminha sobre referenciais ligados à Arte/Educação, 

Cultura Visual e Gênero e que faz a tentativa de verificar como as imagens estão presentes 

nas escolas contribuindo para produzir subjetividades femininas. Como afirma Bujes (2002, p. 

14) a pesquisa surge nos momentos em que começamos a questionar aquilo que aparece como 

natural em nosso cotidiano: 

 

... a pesquisa nasce sempre de uma preocupação com alguma questão, ela provém, 
quase sempre, de uma insatisfação com respostas que já temos, com explicações 
das quais passamos a duvidar, com desconfortos mais ou menos profundos em 
relação a crenças que, em algum momento, julgamos inabaláveis. Ela se constitui 
na inquietação. 

 

Assim, esse estudo investiga a constituição de identidades relacionada ao que 

Woodward (2000, p. 9) afirma: “a identidade é relacional”. A identidade é construída nas 
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relações sociais, porque somos sujeitos culturais. A partir dessa concepção passo a 

desenvolver as primeiras marcas dessa pesquisa proporcionadas por reflexões acerca dos 

Estudos Culturais numa perspectiva pós-estruturalista. 

 

 

 

 

Os Estudos Culturais no Tempo e nos Espaços Sociais 

 

 

As discussões pertinentes a esta pesquisa estarão sob a luz dos Estudos Culturais 

em Educação, enfocadas pelas perspectivas pós-estruturalistas, pois acredito que esses 

campos de reflexão possam subsidiar as problematizações propostas e contribuir para que 

essas sejam significativas para a área da Arte/Educação.  

Os Estudos Culturais apresentam como concepção primordial a discussão sobre 

cultura. Estudam as manifestações culturais de grupos sociais que tiveram, ou ainda têm, por 

um longo período de nossa história, suas vozes silenciadas pela supremacia de grupos 

considerados hegemônicos. Seus autores enfocam questões referentes à constituição de 

identidades inseridas em sistemas de representação. Também tratam das relações sociais 

imbricadas pelo poder e dos artefatos e pedagogias culturais que contribuem para a nossa 

formação.  

 Com esses conceitos, aprofundados no seguimento do estudo, desenvolverei 

discussões pertinentes à constituição do ser feminino através de uma nova cultura visual. 

 Historicamente, a escola apresenta em sua prática educativa um enfoque naquilo 

que acredita ser uma cultura superior, mostrando a todos os seus educandos a “verdadeira 

cultura” e os padrões que os estudantes deveriam seguir para alcançar o reconhecimento 

social. A cultura erudita norteou, durante muito tempo, os trabalhos e os pensamentos 

pedagógicos. A escola, como detentora do “verdadeiro” conhecimento, era vigente e 

desconsiderava possibilidades educativas que não atendessem à erudição. Diante disso, os 

Estudos Culturais apresentam em sua gênese, discussões sobre a cultura, legitimando as 

expressões culturais até então marginalizadas. Repudiam concepções binárias que distinguem 

alta cultura e baixa cultura, cultura erudita e cultura popular. Costa (2004, p. 23) enfatiza o 

primordial nos Estudos Culturais: “(...) fica evidente que uma questão central nos Estudos 

Culturais são as transformações na concepção de cultura.” Eles pretendem deslocar 
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concepções naturalizadas e criar espaço para que outros olhares sobre a cultura possam ser 

legitimados. A mesma autora (2004, p. 13) contribui novamente ao se referir a esse campo de 

reflexões:  

 

Sua celebração mais importante provavelmente seja a de celebrar o fim de um 
elitismo edificado sobre distinções arbitrárias de cultura. Neste sentido, os Estudos 
Culturais, ao operarem uma reversão nesta tendência naturalizada de admitir um 
único ponto central de referência para os estudos da cultura, configuram um 
movimento das margens contra o centro. 

 

O conceito de cultura como “tudo de bom” que a sociedade produziu foi central 

para a educação moderna até que movimentos de diversos grupos sociais surgiram para 

combatê-la. Por muito tempo acreditou-se que a educação era o caminho natural para a 

“conquista” ou “elevação cultural” de um povo, favorecendo assim, a visão de que era 

necessária a busca pelo modelo ideal de cultura civilizada. Dessa maneira, as discussões dos 

estudos sobre a cultura tornam-se importantes para a ressignificação de uma tradição escolar 

que ainda acredita e trabalha com uma suposta cultura erudita em detrimento da chamada 

cultura popular. Veiga-Neto (2003, p. 11) amplia esse aspecto histórico dos Estudos Culturais 

ao dizer que: 

 

Foi só nos anos 20 do século passado que começaram as rachaduras mais sérias no 
conceito moderno de cultura. Os primeiros ataques vieram da antropologia, da 
linguística e da filosofia; e logo parte da sociologia também começou a colocar em 
questão a epistemologia monocultural. Mais recentemente, a poloticologia e 
especialmente os Estudos Culturais foram particularmente eficientes no sentido de 
desconstruir – ou, às vezes, no sentido até de detonar – o conceito moderno e nos 
mostrar a produtividade de entendermos que é melhor falarmos das culturas em vez 
de falarmos em cultura. 

 

Os Estudos Culturais surgiram em meados do século XX, período pós-guerra, nos 

países britânicos, principalmente na Inglaterra, com posterior expansão para os EUA, 

Austrália e Canadá. O movimento trouxe reviravolta nas concepções sobre cultura, pois 

questionava a centralidade de uma cultura que deveria ser almejada por todos os grupos 

sociais. Costa (2003, p. 36) contribui ao dizer que: “Cultura deixa, gradativamente, de ser 

domínio exclusivo da erudição, da tradição literária e artística, de padrões estéticos elitizados 

e passa a contemplar, também, o gosto das multidões”. 

Partindo da afirmação de Silva (1999, p. 115): “O currículo existente está baseado 

numa separação rígida entre “alta” cultura e “baixa” cultura, entre o conhecimento científico e 

conhecimento cotidiano”, pode-se dizer que o binarismo que distingue alta cultura e baixa 
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cultura, cultura erudita e cultura popular passa a não ser tão natural nos meios sociais, 

principalmente nas instituições perpassadas pelos Estudos Culturais. 

A principal atribuição dos Estudos Culturais talvez esteja na reflexão ou 

desmistificação de uma tendência naturalizada de admitir um único referencial para os 

estudos da cultura. Por isso, inúmeros grupos sociais, como os negros, as mulheres e a classe 

operária iniciaram discusões sobre suas atribuições na sociedade. Eles passaram a não aceitar 

o domínio de uma classe considerada superior e uma suposta submissão. Através de 

reinvidicações, questionamentos e atos públicos esses grupos trouxeram para a discussão 

social as suas expressões, seu modo de viver e de agir. 

A institucionalização dos Estudos Culturais aconteceu em 1964, na Universidade 

de Birmingham, na Inglaterra. Seu primeiro diretor foi Richard Hoggart que, oriundo da 

classe operária inglesa (histórico pouco comum para a época) buscou introduzir discussões 

sobre a chamada baixa cultura na universidade.  

Nelson (1995, p. 23) expõe que: “O momento institucional crucial é a fundação do 

Centre for Contemporary Cultural Studies at Birmingham em 1964, com Hoggart como 

diretor. Hall sucedeu-o em 1969 e permaneceu como diretor por uma década”. Richard 

Johson, seguido por Jorge Larrain, sucedeu Hall na direção do Centro. A institucionalização 

dos Estudos Culturais foi determinante para sua significativa expansão. Os projetos desse 

Centro incluíam a publicação de uma revista e de diversos livros, e a promoção de cursos. 

Inicialmente, as discussões giravam em torno das temáticas sobre o racismo e a hegemonia 

cultural. No entanto, o movimento feminista logo fez com que os Estudos Culturais 

repensassem sobre noções de subjetividades, política, gênero e posteriormente raça, etnia e 

pós-colonialismo. 

Os principais autores e obras “fundadoras” foram: Richard Roggart com The use 

of literacy (1957), Richard Johnson, Raymond Willians com Culture and Society (1958), 

Edward Thompson com The making of the english Working-class (1963) e Stuart Hall 

(COSTA, 2004). Todos eles são oriundos de classes operárias e foram uns dos primeiros 

estudantes a ingressarem em instituições da elite universitária britânica, conforme relata Costa 

(2004, p. 18): 

 

As obras consideradas pioneiras nos Estudos Culturais contemporâneos foram 
produzidas por autores provenientes de famílias de classe operária, e que estiveram 
entre os primeiros estudantes desse segmento, cujo acesso às instituições de elite da 
educação universitária britânica foi possibilitado pelo paulatino processo de 
democratização. Surgidos no período pós-guerra, esses estudos falavam de um lugar 
diferente daquele ocupado pelos autores da tradição levisista, ou seja, analisavam a 
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cultura popular como integrantes dela e não como quem a olha a distância, 
cautelosamente, sem qualquer ponto de contato. 

 

Os Estudos Culturais expandiram-se de maneira significativa e diversos países 

apropriaram-se de suas concepções, atribuindo diversas versões nacionais, como é o caso dos 

Estudos Culturais Latinos. Mesmo dentro dessas versões, eles se subdividiram em 

perspectivas teóricas e influências, como o feminismo (SILVA, 1999). 

A autora Schulman (2006, p. 202) apresenta importante contribuição ao mostrar 

alguns pontos referentes ao início das reflexões dos Estudos Culturais em uma instituição 

acadêmica e ao visualizar sua significativa expansão: 

 

Os Estudos Culturais de Birmingham, como vimos, estavam pensados para 
preencher um vazio intelectual (e político) numa sociedade altamente estratificada, 
cujo sistema de ensino superior estava construído de acordo com as linhas 
disciplinares tradicionais. [...] De fato, desde o início dos anos 60, os Estudos 
Culturais tornaram-se um movimento internacional, com revistas, conferências, 
associações profissionais, com cursos acadêmicos em muitas faculdades e 
universidades. 

 

As discussões propostas pelos Estudos Culturais correspondem a um campo de 

“luta” e de questionamentos intensos. Procuram, de forma bastante especial, falar sobre as 

expressões culturais marginais (aquelas que estão fora das discussões acadêmicas) e sobre os 

grupos minoritários com representações pouco ou não legitimadas. 

Esses estudos assumiram a cultura considerada inferior e de massa. Buscavam as 

manifestações culturais daqueles que eram vistos como portadores de expressões não dignas 

de serem estudadas anteriormente e, por isso, não presentes nas reflexões acadêmicas. Sendo 

assim, os Estudos Culturais queriam falar sobre aqueles que, supostamente, ainda deveriam se 

adequar a cultura hegemônica para obter legitimação. 

Os Estudos Culturais acolhem os infames, ou seja, aqueles que não têm fama, a 

cultura da massa, os que precisam se adaptar para ganhar voz, os que têm suas expressões 

culturais negadas e silenciadas durante a história. Mas quem são esses? Quem representa a 

cultura de massa? Para cada contexto social encontraremos grupos diferentes e esses  

percebem nos Estudos Culturais uma oportunidade para que suas vozes sejam escutadas. Tais 

grupos buscam muito mais do que o respeito para com sua cultura, procuram a legitimação, a 

valorização perante outras culturas e a visibilidade. 

No Brasil, as discussões propostas pelos Estudos Culturais em Educação foram 

trazidas através de traduções realizadas, principalmente, por Silva (1995 e 1999). As 

pesquisas nesse campo têm-se desenvolvido sobre temáticas diversificadas. Entre elas são 
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encontrados assuntos relacionados à etnia e raça, sexualidade, gênero, indígenas, natureza, 

infância, portadores de necessidades especiais, entre outros. Essas vozes buscam a 

legitimação de suas expressões e não querem mais serem vistas como inferiores a uma cultura 

hegemônica. Querem falar de si mesmas e atribuir denominações próprias. Através dos 

Estudos Culturais buscam argumentos para desnaturalizar concepções que defendem uma 

única percepção de verdade e para deslocar significados arraigados. 

No contexto da educação, pretendem refletir sobre questões referentes à escola e 

sobre tudo aquilo que implica na constituição dos sujeitos envolvidos. Buscam questionar as 

práticas educativas e ressignificá-las através de constantes análises e problematizações. 

Percebem que diversas temáticas englobam o cotidiano da escola e que, por esse motivo, a 

seleção que os professores e a equipe diretiva fazem dos assuntos a serem desenvolvidos no 

ambiente escolar pode ser arbitrária se não questionada constantemente. Costa (2003, p. 56) 

apresenta importante apreciação sobre a influência direta dos Estudos Culturais na educação 

brasileira: 

 

Entre nós, no Brasil, as contribuições mais importantes dos Estudos Culturais em 
Educação parecem ser aquelas que têm possibilitado: a extensão das noções de 
educação, pedagogia e currículo para além dos muros da escola; a desnaturalização 
dos discursos de teorias e disciplinas instaladas no aparato escolar; a visibilidade de 
dispositivos disciplinares em ação na escola e fora dela; a ampliação e 
complexificação das discussões sobre  identidade e diferença e sobre processos de 
subjetivação. Sobretudo, tais análises têm chamado a atenção para novos temas, 
problemas e questões que passam a ser objeto de discussão no currículo e na 
pedagogia. 

 

Esse campo reflexivo não se encontra definido, pois está sempre em 

transformação. Seus assuntos e temáticas podem mudar de acordo com o contexto social. Não 

tem uma definição ou uma narrativa única, como relata Nelson (1995, p. 11): “Os Estudos 

Culturais precisam continuar abertos a possibilidades inesperadas, inimaginadas ou até 

mesmo não-solicitadas. Ninguém pode esperar controlar esses desdobramentos”. 

Os Estudos Culturais problematizam situações usuais, que estão acontecendo e 

merecendo discussão. Também não pretendem permanecer somente no campo das discussões, 

mas acreditam que é através dessas que as transformações ocorrerão. Procuram mudanças que 

sempre podem ser reconfiguradas. Nelson (1995, p. 17) contribui novamente afirmando que: 

“Os Estudos Culturais acreditam, pois, que a prática importa, que se espera que seu próprio 

trabalho intelectual possa fazer uma diferença. Mas suas intervenções não são garantidas; não 

se esperam que elas durem para sempre”. Não buscam mudanças bruscas, mas também tem a 
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intenção de interferir no que é comumente aceito como natural, pois no momento em que 

certa situação é analisada já se criam mecanismos de transformações. 

No artigo “Pós-marxismo e estudos culturais” a autora Mc Robbie (1995) destaca 

que, em sua origem, os Estudos Culturais britânicos apropriavam-se de concepções marxistas. 

No entanto, o constante questionamento ao reducionismo e ao economicismo da super-

estrutura social fizeram com que houvesse uma ruptura aos pensamentos de Marx. A mesma 

autora (1995, p. 42) refere-se a essa ruptura dizendo: 

 

A desconstrução e o movimento de afastamento das oposições binárias, incluindo a 
dos inícios e dos finais absolutos, podem ser vistos aqui como uma abertura para uma 
nova forma de conceptualizar o campo político e criar um novo conjunto de métodos 
para os Estudos Culturais. 
 
  

A concepção de uma sociedade capitalista, dividida por classes e com tensões 

entre dominados e dominadores já não atendiam às necessidades desse campo de reflexão. 

Dessa maneira, por volta de 1980, muitos autores rompem com o marxismo para 

contemplarem e se basearem nas perspectivas pós-estruturalistas através, por exemplo, de 

Foucault e Derrida (SILVA, 1999). 

Questionar, repensar e ressignificar são palavras-chave para visualizar o princípio 

dos Estudos Culturais. Esses são, atualmente, perpassados por concepções pós-estruturalistas 

que compreendem que os sujeitos são constituídos no interior de relações sociais imbricadas 

pelo poder. Dessa maneira, o próximo item tem o propósito de elucidar ainda mais a base 

teórica desse estudo, evidenciando o possível momento histórico no qual transitamos. 

 

 

 

 

Articulações Pós-Modernas: desestabilizando metanarrativas 

 

 

Antes de adentrar nas concepções que o pós-modernismo nos apresenta, torna-se 

relevante a visualização e breve retorno à historicidade de nossa sociedade. Isso porque, o 

pós-modernismo se configura num movimento intelectual que discute, principalmente, a 

relação do homem com o conhecimento através de uma nova época histórica. Tal relação é 

determinante para a compreensão do que hoje se considera como pós-moderno. 
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Na antiguidade clássica (século IV aC. à IV dC.) o conhecimento era dado pelos 

mitos. Todas as verdades e todas as crenças da população eram geradas e transmitidas através 

de lendas que eram contadas oralmente de geração em geração. Na Idade Média (século V à 

XIV) o cristianismo, através de sua intensa expansão, faz com que o conhecimento gire em 

torno dos escritos sagrados (Bíblia). As condutas sociais consideradas adequadas estavam 

presentes nas palavras de Deus (teocentrismo). Tudo que a Bíblia transmitia como 

ensinamento era considerado lei para a convivência humana, e os dez mandamentos 

exemplificam a postura social desejada para a época. 

Já o renascimento (século XV à XVI) apresenta tanto características da crença nos 

mitos quanto no teocentrismo, embora inúmeros tenham sido os questionamentos sobre os 

valores impostos pela igreja cristã. Na Idade Moderna (por volta dos séculos XVII à XVIII) o 

conhecimento está diretamente ligado à razão. As noções de verdades, as crenças e os 

idealismos voltam-se para o intelectual do homem. Nesse contexto, o progresso humano 

aconteceria através do homem centrado em sua razão. Esse período histórico é marcado por 

ideais que buscavam a transformação social, nas quais o homem conseguiria reorganizar a 

sociedade utilizando-se de sua razão. Com isso, ele chegaria a ser crítico, autônomo, 

emancipado e consciente. Por sua vez, a escola passou a ser considerada o caminho para a 

conquista da harmonia social e libertação do homem. Tanto que frases como “a educação é o 

futuro da nação!” ou “só através da educação transformaremos o mundo!” são pensamentos 

típicos da modernidade. Silva (1999, p. 113) apresenta algumas considerações sobre o sujeito 

como centro de suas ações: 

 

No quadro epistemológico traçado pelo pensamento moderno, o sujeito está 
soberanamente no controle de suas ações: ele é um agente livre e autônomo. O sujeito 
moderno é guiado unicamente por sua razão e por sua racionalidade. O sujeito 
moderno é fundamentalmente centrado: ele está no centro da ação social e sua 
consciência é o centro de suas próprias ações. [...] Para a perspectiva pós-modernista, 
nisso inspirada nos insights pós-estruturalistas, o sujeito não é o centro da ação social. 
Ele não pensa, fala e produz: ele é pensado, falado e produzido. 

 

Nesse período histórico procurava-se a igualdade entre as pessoas através da 

emancipação e da libertação. Buscava-se a resistência a todas as formas de dominação. A 

transformação e ascensão social eram prioridades dos sujeitos, e nisso, a escola embarcava 

como uma das possibilidades reais para que tais mudanças acontecessem. 

Nossa formação intelectual e profissional aconteceu em moldes iluministas, 

porque procuramos e esperamos rápidas e grandiosas modificações sociais. Queremos que as 

respostas às nossas inquietações (por exemplo, os problemas que a escola enfrenta na 
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atualidade) sejam alcançadas com agilidade. Essas concepções causam dificuldades para 

enfrentar, tanto no meio social quanto na vida privada, as intensas e profundas mudanças 

culturais, sociais, econômicas e políticas em que estamos mergulhados. Dessa maneira, todo 

aquele pensamento progressista moderno demonstra ser distante da realidade, principalmente 

no que se refere à área da educação. Silva (1999, p. 112) novamente contribui ao argumentar 

sobre alguns pontos relacionados às instituições escolares: 

 

Nossas noções de educação, pedagogia e currículo estão solidamente fincadas na 
Modernidade e nas idéias modernas. A educação, tal como a conhecemos hoje, é a 
instituição moderna por excelência. Seu objetivo consiste em transmitir o 
conhecimento científico, em formar um ser humano supostamente racional e 
autônomo e em moldar o cidadão e a cidadã da moderna democracia representativa. É 
através desse sujeito racional, autônomo e democrático que se pode chegar ao ideal 
moderno de uma sociedade racional, progressista e democrática. Nesse sentido, o 
questionamento pós-modernista constitui um ataque à própria idéia de educação. 

 

Nesse contexto, a Idade Contemporânea serve de palco para a pós-modernidade. 

As intensas transformações que acabariam com as injustiças e com a dicotomia entre classes 

sociais não aconteceram como previa a modernidade. Educadores e educadoras em geral, 

sentem-se frustrados por não alcançarem soluções para problemas recorrentes nas instituições 

de ensino, como a falta de recursos físicos e humanos. A escola não foi detentora de 

mudanças significativas na vida da população. É nesse ponto que a pós-modernidade entra 

para questionar tudo aquilo que era dito como único e verdadeiro. Ela problematiza as 

atribuições da escola na formação de seus alunos e pensa sobre as grandes verdades sociais 

inseridas nesse ambiente, as chamadas metanarrativas e micronarrativas2 educacionais. 

A partir de meados do século XIX foram se acumulando algumas fraturas no 

amplo paradigma da modernidade. O surgimento de novos estados de pensamento passou-se a 

denominar pós-modernidade. Fala-se em tendência, perspectiva ou condição pós-moderna 

devido à multiplicidade de novos olhares e novos pensamentos em diversas áreas, como na 

literatura, na arte, na arquitetura e no cinema (VEIGA-NETO, 1996). Não é um movimento 

que busca uma linha única de pensamento, mas que abarca diversos questionamentos sobre o 

que era considerado verdade. O pós-modernismo não é o antimodernismo, ele tenta ir além, 

transcender o pensamento moderno sem querer colocá-lo abaixo. Abandona aspectos da 

modernidade, embora muitos permaneçam. Procura transformar e desconstruir sem modificar 

                                                 
2 Metanarrativas e micronarrativas referem-se às concepções educacionais tomadas como verdadeiras, únicas e 
generalizadas. Como exemplo, apresento uma “verdade” bastante corriqueira nas escolas: dizer que as 
dificuldades de aprendizagem de um aluno são originadas pela negligência familiar.  
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bruscamente. Chama a atenção para novos elementos de discussão e transita por diferentes 

campos, como a política, a economia, a religião, a educação, a arte, a literatura. 

Silva (1999, p. 111) afirma que: “O chamado pós-modernismo é um movimento 

intelectual que proclama que estamos vivendo uma nova época histórica, a Pós-modernidade, 

radicalmente diferente da anterior, a Modernidade.” 

Hernández (2000, p. 122) também contribui ao dizer que: “A pós-modernidade 

constitui-se numa situação social na qual a vida econômica, política, de organização e 

inclusive pessoal se organiza em torno de princípios muito diferentes dos da modernidade.”  

O pós-moderno, diante de “verdades” como: a educação é a única fonte de 

transformação social, ou, o aluno não aprende porque sua família está desestruturada!,  

propõe-se a duvidar. Pergunta-se: será? Por quê? Quem disse isso? Por que disse? 

O pós-modernismo não representa uma oposição ao moderno, mas tenta 

reconfigurar a rede social que determina padrões de comportamento. Avança nas discussões 

sobre o que é concebido como natural e opõe-se aos binarismos que constituem a 

modernidade. Ele é simplesmente complexo e resiste a uma explanação redutiva e simplista. 

Não é um conceito ou sistema de idéias, nem movimento social ou cultural unificado 

(VEIGA-NETO, 1996). O pós-modernismo rege atualmente os Estudos Culturais, embora 

pretenda ser mais amplo. Questiona as grandes verdades que constituem nossa sociedade. 

Problematiza tudo aquilo que durante muito tempo se acreditou como único e verdadeiro. 

Concepções sociais inquestionáveis são colocadas em dúvida. Duvidar e questionar são ações 

pertinentes ao pós-moderno. Veiga-Neto (1996, p. 30) contribui: 

 

Assim, para o pensamento pós-moderno não há uma perspectiva privilegiada a partir 
da qual possamos ver e entender melhor a nossa realidade social, cultural, 
econômica, educacional, etc. [...] Bem ao contrário, para o pós-moderno o que 
interessa é problematizar todas as nossas certezas, todas as nossas declarações de 
princípios. Isso não significa que se passe a viver num mundo sem princípios, em 
que vale tudo. Isso significa, sim, que tudo aquilo que pensamos sobre nossas ações 
e tudo aquilo que fazemos tem de ser contínua e permanentemente questionado, 
revisado e criticado. 

 

A pós-modernidade perpassa diversos campos sociais, mas algumas questões 

específicas à área educacional são pertinentes: como a pós-modernidade tem se apresentado 

nas escolas? Como ela tem sido percebida por educadores, educadoras e demais envolvidos 

no processo educativo escolar? Será que os alunos e as alunas da contemporaneidade estão 

evidenciando novas representações sociais? 
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Avançando nas discussões, passo a trabalhar com um dos principais pontos de 

problematização e análise situados dentro do pós-modernismo: o pós-estruturalismo. Esse 

percebe a linguagem como determinante na formação dos sujeitos e procura nos diferentes 

discursos e narrativas a reflexão para compreender nossa constituição. Acredita, pois, que a 

linguagem determina maneiras de ser e de agir e que tudo que é falado modela a constituição 

dos indivíduos. Nessa concepção não interessa se algo é verdadeiro, mas como se tornou 

verdadeiro. Silva (1999, p. 117) apresenta alguns pontos de diferenciação entre pós-

modernismo e pós-estruturalismo: 

 

O pós-estruturalismo é freqüentemente confundido com o pós-modernismo. Há 
análises que simplesmente não fazem qualquer distinção entre os dois. Embora 
partilhem certos elementos, como, por exemplo, a crítica do sujeito centrado e 
autônomo do modernismo e do humanismo, o pós-estruturalismo e o pós-modernismo 
pertencem a campos epistemologicamente diferentes. Diferentemente do pós-
estruturalismo, o pós-modernismo define-se relativamente a uma mudança de época. 
Além disso, enquanto o pós-estruturalismo limita-se a teorizar sobre a linguagem e o 
processo de significação, o pós-modernismo abrange um campo bem mais extenso de 
objetos e preocupações. 

 

O pós-estruturalismo incorpora concepções estruturalistas ao mesmo tempo em 

que as transcende. Ambos partilham “a mesma ênfase na linguagem como um sistema de 

significação” (SILVA, 1999, p. 119) embora o pós-estruturalismo faça o trabalho de 

problematizar as estruturas fixas e rígidas concebidas pelo estruturalismo. Chanda (2005, p. 

71) apresenta a arte egípcia como um exemplo do estruturalismo na área de artes, pois essa 

manifestação cultural foi marcada por narrativas que determinavam características comuns 

nas produções artísticas desse grupo e que acabavam por evidenciar informações sobre o 

modo de viver e de conviver dos egípcios. Uma análise numa abordagem pós-estruturalista 

questionaria as interpretações dadas à arte do Egito antigo e repensaria as histórias narradas 

sobre esse povo. Diante disso, questiono: quais os discursos que contribuem para a 

composição de nossas representações? Como tudo aquilo que falam sobre nós acaba 

realmente consolidando modos de ser e de agir socialmente? 

Dessa maneira, o campo da linguagem passa a ter relevância para se pensar sobre 

como determinadas crenças ganham valor de verdade. A linguagem não é simplesmente a 

expressão de pensamentos, mas sim, o próprio processo de produção de pensamentos. A 

chamada virada lingüística foi um marco na pós-modernidade, pois se constituiu como uma 

reviravolta nas formas de entender a nossa formação, apresentando discussões relativas à 

linguagem como formadora de conhecimentos e de sujeitos. A virada lingüística tornou-se 

um marco para reflexões pós-estruturalistas por representar o grande impulso dado à Filosofia 
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da Linguagem no final do século XX e com grandes projeções para o século XXI. Segundo 

Veiga-Neto (1996, p. 29): “A virada lingüística se constitui exatamente na mudança para um 

novo entendimento sobre o papel da linguagem, a saber, de que os enunciados têm suas regras 

próprias, de modo que não temos, sobre os discursos, o controle que pensávamos ter.” Com 

isso, ocorre o declínio das relações binárias que apostavam, por exemplo, que o bem é oposto 

ao mal ou que cultura popular é oposta à cultura erudita. 

Nesse contexto, surge a conceitualização acerca da relação poder/saber. O poder 

está diretamente ligado ao conhecimento e é algo constante no cotidiano. O conhecimento 

determina as relações sociais e está presente em todas as instâncias da vida, e mais, todos 

somos parte viva nesta intensa cadeia na qual o poder emerge. Sofremos e exercemos o poder 

em todas as circunstâncias, mesmo que seja de maneira diferenciada. Por exemplo: a escola 

torna válidos determinados saberes. Os conteúdos são pré-estabelecidos, pois a escola detém o 

poder de legitimar e valorizar certos assuntos que serão trabalhados. A ela é atribuída a 

função social de conhecer o que deve ser ensinado. Com isso exerce o poder ao mesmo tempo 

em que os alunos também o exercem ao resistirem (de formas explícitas, implícitas, 

conscientes ou inconscientes) ao que é determinado.  

Por que a escola escolhe certos assuntos para serem abordados nas salas de aula 

em detrimentos de outros? Quem determina isso? Por quê? O poder está em tudo e em todos e 

se instaura através dos discursos estabelecidos como verdadeiros. Outro exemplo elucida 

essas questões: se o professor, com dificuldades para ministrar suas aulas devido à 

“indisciplina” da turma, afirma que estudar as fórmulas da física é muito importante para a 

vida cotidiana dos estudantes, esse discurso está legitimado, pois um profissional da educação 

assim o proclamou. No entanto, essa fala pode ser questionada pelos alunos, que também 

estarão exercendo o poder. O poder é um modo de ação sobre sujeitos livres, pois se não há 

liberdade de resistência não há poder e sim dominação. 

O poder nem sempre é negativo, malfeitoso e opressor. Ele está em todas as 

relações e pode produzir aspectos positivos. Seguindo no exemplo citado anteriormente, se os 

alunos questionam o professor e esse passa a refletir sobre suas falas e, juntos, decidem 

melhorar as aulas subseqüentes, essa é uma relação de poder que se manifestou 

produtivamente.  

A linguagem, circunscrita nas articulações entre o conhecimento e as relações de 

poder, constitui o referencial dessa pesquisa no que se refere à produção de identidades. 

Partindo dessa abordagem dos Estudos Culturais numa perspectiva pós-estruturalista, passo a 
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problematizar sobre a constituição de nossas representações através da intensa “teia” narrativa 

na qual estamos submersos.  

 

 

 

 

Processos Discursivos na Produção de Identidades 

 

 

Transcendendo ao que o período da modernidade acreditava, a identidade é 

construída nas relações sociais, pois somos produzidos por nossa família, pela escola, pela 

mídia, pela religião, pelo círculo de amizades, pela música, pelas imagens e por toda rede de 

relações na qual estamos inseridos. Somos constituídos pelos aspectos culturais de nossos 

grupos de convivência e acabamos por reproduzir suas maneiras de agir e de pensar. Vivemos 

influenciados por uma identidade cultural local, perpassada por questões de nível global. Silva 

(2000, p. 97) amplia a significação sobre a identidade ao dizer que somos sujeitos culturais: 

 

A identidade não é fixa, estável, coerente, unificada, permanente. A identidade 
tampouco é homogênea, definitiva, acabada, idêntica, transcendental. Por outro 
lado, podemos dizer que a identidade é uma construção, um efeito, um processo de 
produção, uma relação, um ato performativo... A identidade está ligada a estruturas 
discursivas e narrativas. A identidade está ligada a sistemas de representação. A 
identidade tem estreitas conexões com relações de poder. 

 

As concepções sobre identidade passam por transformações, pois se entende que 

sua formação é perpassada por inúmeros aspectos mutáveis ligados a idade, gênero, 

sexualidade, raça e etnia, classe social, religião, preferências esportivas. A necessidade do 

sentimento de pertencimento cultural faz com que nossas identidades se modelem conforme 

características do grupo social almejado. Ao mesmo tempo, também apresentamos 

identidades híbridas porque a interação em nível local e global favorece a influência de 

diferentes manifestações culturais. Diante disso, quanto mais conhecermos as histórias dos 

indivíduos, mais perceberemos que as identidades nunca serão homogêneas e sim complexas 

e não acabadas. Visualizar, por exemplo, o processo histórico da relação homem/mulher em 

diferentes grupos culturais, torna-se importante para compreendermos e problematizarmos 

como as identidades femininas foram produzidas ao longo do tempo por heranças culturais 

que determinam suas maneiras de agir e de pensar.   
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Stuart Hall (2005), em sua obra A identidade cultural na pós-modernidade, 

destaca que as identidades estão sendo intensamente discutidas no campo social e que antigas 

concepções sobre esse tema estão sendo desveladas. Dessa maneira, o sujeito visto com uma 

identidade única e imutável está sendo constantemente desmistificado. O autor também 

aponta que o sujeito pós-moderno é constituído por várias identidades que sempre estão se 

modificando e que isso transcende a uma concepção de sujeito do iluminismo (o indivíduo 

está centrado em si, na razão, na individualidade) e de um sujeito sociológico (é formado na 

relação, na interação entre o eu e a sociedade). 

Não é uma tarefa fácil descrever a historicidade sobre as noções de formação do 

sujeito. Hall (2005) relata tal afirmação, mas realiza um breve mapeamento para iniciar uma 

discussão sobre noções de identidade e de sujeito na pós-modernidade, destacando cinco 

grandes avanços da teoria social e das ciências humanas durante a segunda metade do século 

XX, cujo maior efeito foi o descentramento do sujeito cartesiano. Para o mesmo autor (2005) 

as cinco rupturas a concepção de sujeito, visto como o centro do conhecimento, foram: as 

tradições do pensamento de Marx, a descoberta do inconsciente de Freud, as teorias 

lingüísticas de Saussure (a utilização de uma língua não significa apenas expressar 

pensamentos originais, mas reproduzir um sistema social repleto de significados), os escritos 

de Foucault sobre o poder e os impactos do feminismo e de outros movimentos de diferentes 

grupos sociais. 

Visitar esse breve apanhado histórico contribui para que possamos compreender 

que um novo paradigma sobre a constituição do sujeito emerge e que problematizar isso se 

torna relevante para pensarmos o processo educacional. Isso acontece porque, se acreditarmos 

que o sujeito é formado nas interações sociais e que esses apresentam múltiplas identidades, 

estaríamos inferindo que as instituições escolares já não apresentam um status de detentora de 

conhecimentos “verdadeiros”. E ainda, que suas práticas não determinam com exclusividade a 

formação social dos alunos, nem estão separadas de um contexto social mais amplo. Nessa 

perspectiva, as práticas educativas apresentariam novos olhares diante de sujeitos que 

aprendem através de inúmeros meios e que manifestam diversas identidades em suas 

convivências. Educadores e educadoras também não deixariam de refletir sobre a conexão dos 

estudantes, cada vez mais rápida, com informações locais e globais. A relação entre tempo e 

espaço se reconfigurou, possibilitando interações cada vez mais diversificadas. 

Se na modernidade, a identidade era vista como fixa e estável, hoje ela é sempre 

questionada e está em constante mudança, pois sendo relacional, modela-se com as 

transformações sociais. O que somos ou acreditamos hoje pode não ser o que seremos ou o 
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que acreditaremos amanhã, ou até mesmo em uma fração de segundos posteriores. Hall (2005, 

p. 13) afirma que: “Dentro de nós há identidades contraditórias, empurrando em diferentes 

direções, de tal modo que nossas identificações estão sendo continuamente deslocadas”. 

Ao avançar nessas reflexões se torna importante compreender que os sentidos e as 

interpretações que damos aos mais diversos acontecimentos estão situados em sistemas de 

representação. O conceito de “representação” se refere a um processo cultural que estabelece 

nossas identidades individuais e coletivas. Diz respeito ao que pensamos sobre as coisas e 

como nos comportamos diante das mais variadas situações. Woodward (2000, p. 18) relata 

que “(...) a produção de significados e a produção de identidades que são posicionadas nos (e 

pelos) sistemas de representação estão estreitamente vinculadas”.  

O conceito de representação pode apresentar inúmeros significados em diferentes 

áreas do conhecimento. No entanto, para o pós-estruturalismo “a representação é concebida 

como um  sistema de significação” (SILVA, 2000, p. 90). O mesmo autor afirma que: “A 

representação não é, nessa concepção, nunca, representação mental ou interior. A 

representação é, aqui, sempre marca ou traço visível, exterior” (SILVA, 2000, p. 90). 

Woodward (2000, p. 17) amplia a compreensão sobre os sistemas de 

representação ao dizer que: 

 

A representação inclui as práticas de significação e os sistemas simbólicos por meio 
dos quais os significados são produzidos, posicionando-nos como sujeito. É por meio 
dos significados produzidos pelas representações que damos sentido à nossa 
experiência e aquilo que somos. Podemos inclusive sugerir que esses sistemas 
simbólicos tornam possível aquilo que somos e aquilo no qual podemos nos tornar. A 
representação, compreendida como um processo cultural estabelece identidades 
individuais e coletivas. 

 

As representações denunciam os sentidos que damos às coisas, pois as 

concretizamos através de nossas falas, gestos e ações, mesmo que de maneira informal e 

corriqueira. A todo momento expressamos nossas percepções do mundo e isso acaba por 

influenciar outros sujeitos da mesma maneira que fomos influenciados. Essa dinâmica é 

constante. Silva (2000, p. 91) ressalta esse aspecto ao dizer que “...a representação é um 

sistema linguístico e cultural: arbitrário, indeterminado e estreitamente ligado a relações de 

poder.” O mesmo autor (2000, p. 93) ilustra uma situação na qual os sentidos são produzidos 

através da linguagem: 

 

Em geral, ao dizer algo sobre certas características identitárias de algum grupo 
cultural, achamos que estamos simplesmente descrevendo uma situação existente, um 
“fato” do mundo social. O que esquecemos é que aquilo que dizemos faz parte de 
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uma rede mais ampla de atos linguísticos que, em seu conjunto, contribui para definir 
ou reforçar a identidade que supostamente apenas estamos descrevendo. Assim, por 
exemplo, quando utilizamos uma palavra racista como “negrão” para nos referir a 
uma pessoa negra do sexo masculino, não estamos simplesmente fazendo uma 
descrição sobre a cor de uma pessoa. Estamos, na verdade, inserindo-nos em um 
sistema linguístico mais amplo que contribui para reforçar a negatividade atribuída à 
identidade “negra”. 

 

Os sentidos são criações discursivas. Cada discurso carrega maneiras particulares 

de compreensão do mundo e está imerso num jogo constante de atribuições de valores. Silva 

(1995, p. 199) fala sobre a composição de identidades através das formações discursivas: 

 

 A representação é, pois, um processo de produção de significados sociais através dos 
diferentes discursos. Os significados têm, pois, que ser criados. Eles não pré-existem 
como coisas no mundo social. É através dos significados, contidos nos diferentes 
discursos, que o mundo social é representado e conhecido de uma certa forma, de uma 
forma bastante particular e que o eu é produzido. E essa “forma particular” é 
determinada precisamente por relações de poder.  
 

 Nossa consciência de mundo e de nós mesmos é refletida pela linguagem utilizada 

em cada época nos grupos sociais, conforme ressalta Hernández (2000, p. 107): “Somos 

organismos que utilizam a linguagem e não podemos escapar do efeito da influência das 

práticas discursivas da cultura (do tempo) e do poder que o acompanha, e que repercute em 

nossas formas de compreender e interpretar os fenômenos sociais.”  

 A íntima relação da identidade com estruturas narrativas e discursivas se refere a 

compreender que tudo aquilo que é falado sobre determinado assunto, transforma esse assunto 

e muitas vezes essa transformação é constituidora de maneiras de ser e de agir. Neste 

momento, exemplifico: por décadas, os afro-descendentes foram narrados pela história como 

um povo intelectualmente inferior, e sua trajetória no Brasil foi marcada por violência e 

opressão. Tal discurso, que é sempre caracterizado pelas práticas, constituiu maneiras de 

pensar sobre o negro e sobre suas manifestações culturais. Diante disso, será que o que 

pensamos sobre os homossexuais, sobre os índios, sobre as crianças, sobre as mulheres e 

sobre tantos outros grupos é algo natural? Há a consolidação de algumas verdades e de certos 

pré-conceitos em relação a esses sujeitos? Como produzimos e reproduzimos marcas 

culturais? 

Inúmeros discursos são utilizados durante um grande período de tempo sem 

questionamentos e reflexões. Os livros didáticos narraram, através de seus textos, imagens e 

atividades, a colonização européia em detrimento da historicidade dos colonizados. Era 

comum encontrar sessões correspondentes à cultura de Portugal e da Espanha, no que diz 
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respeito a sua literatura, arte, arquitetura, religião, experiências de desbravamentos e 

aventuras e apenas citações sobre suas colônias. Aventureiros e civilizados eram adjetivos 

recorrentes e a idéia de “levar civilidade” aos colonizados foi duradoura. Como tais discursos 

foram produzidos e consolidados pelo âmbito escolar? Por que contar apenas um olhar sobre 

uma história que apresenta diversas percepções? Onde estão os olhares silenciados dos 

colonizados? Como tal discurso adquiriu status de naturalidade? 

Diante disso, é necessário “sacudir a quietude com a qual aceitamos certos 

discursos” (FOUCAULT, 2005, p. 28). No trabalho educativo torna-se necessário que certas 

verdades proferidas, através das forças discursivas, sejam problematizadas. Segundo Foucault 

(2005, p. 24): “É preciso também que nos inquietemos diante de certos recortes ou 

agrupamentos que já nos são familiares”. 

Cada discurso apresenta historicidade, atendendo a condições que pré-existem. 

Está incluso em períodos e lugares específicos, afinal “...não se pode falar de qualquer coisa 

em qualquer época” (FOUCAULT, 2005, p. 50). O discurso não é despretensioso e atua na 

constituição dos sujeitos. Hall (2000, p. 109) apresenta importante contribuição a esse respeito 

ao dizer que: “É precisamente porque as identidades são construídas dentro e não fora do 

discurso, que nós precisamos compreendê-las como produzidas em locais históricos e 

institucionais específicos, no interior de formações e práticas discursivas específicas, por 

estratégias e iniciativas específicas.”   

Costa (2004, p. 76) apropria-se das noções de poder de Foucault para dizer que os 

discursos têm materialidade: 

 

A verdade ou as verdades são coisas deste mundo, constituídas no seio de correlações 
de forças e de jogos de poder. Aquilo que chamamos de “verdade” é produzido na 
forma de discursos sobre as coisas do mundo, segundo regimes regidos pelo poder. 
Discurso, aqui, não se refere exclusivamente a texto letrado; os discursos têm 
materialidade: artefatos e práticas também são discursos que nos contam algo. 

  

Veiga-Neto (2005, p. 100) discute sobre a linguagem como componente 

constituidor de nossas identidades: 

 

Ao invés de ser vista como a própria essência das coisas ou como representação das 
coisas, a linguagem passa a ser entendida como constituidora das coisas e, enquanto 
tal, como próprio objeto de conhecimento. Com isso, o que interessa não é pensar se 
as coisas têm, ou não, uma essência e/ou uma realidade real, estável e independente 
de nós, senão é pensá-las no significado que adquirem para nós. 
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Diante de tudo isso: “O vínculo entre a linguagem e a construção de identidades 

individuais e sociais é evidente...” (GIROUX, 1995, p. 95). Muitos são os artefatos que 

produzem e reproduzem discursos. No caso dessa pesquisa, destacam-se as imagens presentes 

na escola, que com suas narrativas, vinculadas a um sistema mais amplo de significações, 

produzem maneiras de ser menina em nossa cultura. Ao considerar que nossas representações 

estão imersas nos emaranhados discursivos, Marzola (2004, p. 93) afirma que “todo discurso, 

sem exceção, aprisiona”. 

Para o pós-estruturalismo não interessa se algo é verdadeiro, mas como se tornou 

verdadeiro. Mas o preocupante é que determinados discursos perduram por um longo tempo 

sem nenhum tipo de problematização, perpetuando certezas e verdades. Por esse motivo, 

compreender como os gêneros são produzidos diz respeito a uma investigação de como alguns 

discursos na área da cultura visual determinam maneiras de ser menina na 

contemporaneidade. O discurso não é simplesmente expressão. Está ligado à formação 

subjetiva dos sujeitos (FOUCAULT, 2005). 

“Analisar o discurso é fazer com que desapareçam e reapareçam as contradições” 

(FOUCAULT, 2005, p. 171). Muito mais do que descrever e analisar as falas e os gestos das 

meninas, procurei encontrar aquilo “... que se dizia no que estava dito” (FOUCAULT, 2005, 

p. 31), verificando as condições em que certos discursos foram criados e mapeando intenções, 

ocultamentos, esquecimentos e a própria materialidade das representações femininas. 

Nesse estudo, a pretensão está em analisar a materialidade dos discursos 

transmitidos pelas imagens para a produção de identidades femininas, e refletir como essas 

ajudam a tornar verdadeira certas atitudes e normas comportamentais das meninas. Procuro 

entender as imagens como uma linguagem que produz sentidos, significados.  

  

 
 
 

 
 

 

 

 

 

 

 



33 

 

 

 



34 

II – A ARTE/EDUCAÇÃO NAS TRAMAS SOCIAIS 

 

 

Assim como considero importante uma localização histórica dos Estudos 

Culturais em Educação, também penso que o traçado de alguns aspectos sobre a historicidade 

do ensino e da aprendizagem das artes nas instituições escolares será relevante para, 

posteriormente, instigar nossos olhares para uma visão pós-estruturalista na área da 

Arte/Educação. Conseqüentemente, algumas problematizações serão encaminhadas para uma 

reflexão sobre como a cultura visual está sendo investigada enquanto artefato que constitui 

representações. 

 Ao inferir nossas lembranças ao tema das artes na escola, dificilmente 

encontraremos relatos que fujam aos incessantes desenhos e pinturas no término de outras 

tarefas escolares. Mas o que talvez nos deixe intrigados é a atual concepção e práticas, nessa 

área, aplicadas desde a Educação Infantil até o Ensino Médio, onde as artes são concebidas 

como um “passatempo” e como um campo complementar da educação formal, tornando-se 

pano de fundo para o trabalho de outras atividades escolares, tidas como mais importantes. 

Franz (1995, p. 74), denota esse fato ao dizer que “(...) as artes ocupam, no currículo, um 

lugar nitidamente marginal, e raramente são consideradas iguais em importância àquilo que 

uma comissão nacional recentemente chamava ‘disciplinas sérias”.  

Além disso, as artes, muitas vezes, são apresentadas como um campo 

complementar a outras áreas do conhecimento. Percebe-se isso citando trecho dos Parâmetros 

Curriculares Nacionais ((PCN/Arte, 1997, p. 44), que com sua visão idealizada acerca do 

assunto, demonstra a complexidade e as expectativas referentes à área das expressões 

artísticas nas escolas, bem como a reafirmação de um discurso que associa o fazer artístico ao 

lazer, e com grau de importância menor para a formação dos estudantes em relação a outras 

áreas do conhecimento: 

 

É importante que os alunos compreendam o sentido do fazer artístico, que suas 
experiências de desenhar, cantar, dançar ou dramatizar são atividades que visam 
distraí-los da “seriedade” das outras disciplinas. Ao fazer e conhecer arte o aluno 
percorre trajetos de aprendizagem que propiciam conhecimentos específicos sobre sua 
relação com o mundo. Além disso, desenvolvem potencialidades (como percepção, 
observação, imaginação e sensibilidade) que podem alicerçar a consciência do seu 
lugar no mundo e também contribuem inegavelmente para sua apreensão significativa 
dos conteúdos das outras disciplinas do currículo.  
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A historicidade da arte no Brasil pode fornecer elementos para uma possível 

compreensão do fenômeno de depreciação das artes nas escolas, pois por ser considerada 

erudita, esteve sempre com seu marco referencial em classes com uma conotação 

“aristocrática” para desfrute e lazer. A arte não condizia com os preceitos populares, não era 

para todos e sim para aqueles que poderiam desfrutá-la. Alguns pontos da nossa história 

demonstram que as artes sempre tiveram um papel desprivilegiado no âmbito social, devido a 

um contexto que valoriza uma formação escolar de interesses econômicos imediatos. 

Hernández (2000, p. 43) enfatiza esse ponto de discussão ao dizer que: 

 

Diferentemente do que acontece com matérias provenientes de campos disciplinares 
de reconhecida presença no currículo, as matérias artísticas necessitam sempre 
argumentar o porquê de sua inclusão no currículo escolar. Entre outras razões, porque 
continuam parecendo um campo de conhecimento pouco útil diante de outros de 
garantia comprovada para conformar os elementos ideológicos para os quais a escola 
contribui. 

 

O mesmo autor, em sua obra Cultura Visual, Mudança Educativa e Projetos de 

Trabalho (2000), realiza uma contribuição importante sobre aspectos históricos do ensino das 

artes nas escolas. Ele afirma que as práticas educativas artísticas estão historicamente 

vinculadas aos fatos sociais e aos interesses de cada época. Exemplifica dizendo que, no 

século XVIII, a arte estava enfocada no desenho para o trabalho industrial. No século XX, em 

torno de 1945, o processo educacional vivencia a separação de classes de meninas e classes de 

meninos, onde os trabalhos manuais seriam focalizados para uma reafirmação da distinção de 

tarefas sociais femininas e masculinas. Disciplinas específicas para o desenvolvimento de 

habilidades domésticas são criadas para as classes de meninas, junto a outras que reforçavam 

suas atribuições no âmbito familiar. 

Por volta de 1960, dentro do movimento da Escola Nova, passa-se para uma fase 

de valorização da espontaneidade das crianças, o expressionismo. Nesse período a liberdade 

expressiva era defendida pelos profissionais da educação por acreditarem que a 

espontaneidade formaria verdadeiramente o sujeito social (concepção fortemente influenciada 

pela psicanálise). Mesmo com rupturas importantes, a fase histórica atual no ensino das artes 

ainda manifesta fortemente as concepções espontaneístas, ocasionando, por exemplo, certa 

despreocupação pedagógica com as propostas em artes, pois a espontaneidade teria como base 

atividades de cunho “livre” (com o intuito de não se comprometer com a potencialidade 

criativa do estudante). Cunha (2002) em sua obra “Cor, som e movimento: A expressão 

plástica, musical e dramática no cotidiano da criança” argumenta que o olhar espontaneísta se 
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refere à crença de que a criança tem “dom” para criar, e por acreditarem nisso, educadores 

não intervém em suas produções artísticas. A mesma autora (2002, p. 17) ainda problematiza: 

 

Os adultos, na maioria das vezes, não percebem que a aquisição da linguagem 
gráfico-plástica se dá de modo gradativo, como em qualquer outra instância do 
desenvolvimento como a fala e a locomoção. Eles pouco oportunizam situações para 
que as crianças possam desenvolver seus sentidos, sua imaginação e suas hipóteses 
sobre como se dão seus processos de aquisição da linguagem visual. 

 

As reflexões sobre a arte nas escolas reproduzem o cenário social de ordem mais 

ampla. Por isso, os rompimentos mais significativos nessa área estão ligados à percepção de 

que vivenciamos uma nova cultural visual, alicerçada pela utilização e pelo avanço das 

ferramentas tecnológicas. As imagens dominam o cenário social, apresentando tanto valor 

quanto a leitura das palavras. Uma imagem tem muito a relatar e a ser interpretada, pois 

carrega consigo inúmeras mensagens. Mesmo assim, muitas escolas ainda não apresentam 

esse tipo de reflexão, baseando seu ensino em práticas tradicionais. Hernández (2000, p. 92) 

apresenta importante contribuição ao argumentar sobre concepções contemporâneas para o 

ensino das artes visuais: 

 

O atual planejamento da área de educação visual e plástica destaca a importância da 
leitura da imagem, da análise e fruição da obra artística e do uso expressivo da 
representação plástica. A orientação prioritária da atual proposta é educar para saber 
olhar, analisar e compreender a imagem e ampliar a percepção de representações 
plásticas e da expressão de sentimentos e idéias. Também se destaca a necessidade de 
introduzir a análise e reflexão sobre a produção artística com a finalidade de descobrir 
valores de beleza num objeto. 

 

Diante disso, as reflexões contemporâneas na área das artes visuais apontam para 

o declínio de certezas absolutas, para a legitimação de expressões culturais até então ocultadas 

e para a manipulação e reflexão das novas ferramentas tecnológicas. Buscam múltiplos 

olhares sociais e distintas interpretações sobre aquilo que, muitas vezes, não está explicitado. 

A área da Arte/Educação apresenta importantes estudos sobre a chamada nova 

cultura visual. Por esse motivo, aproprio-me da historicidade do ensino das artes visuais nas 

instituições escolares por considerar que isso contribuirá com a reflexão da questão 

norteadora: como a cultura visual está sendo investigada enquanto artefato que constitui 

representações? Para tal, o seguimento desse escrito apresenta a “trama social” na qual o 

estudo da cultura visual está inserido e as possibilidades reflexivas dessa área na escola. 
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A Arte na Contemporaneidade 

 

 

As relações sociais estão em constante processo de modificação e os estudantes 

contemporâneos vivenciam uma diversidade de novos olhares sociais que influenciam 

diretamente em suas representações (seus modos de ver, de pensar e de agir no mundo). A 

Arte/Educação torna-se um campo propício para o desenvolvimento desses outros olhares e 

terreno fértil para que as intensas mudanças sociais estejam presentes nas discussões e nas 

reflexões de educadores, educadoras e estudantes no âmbito escolar. 

Isso acontece porque a arte contemporânea rompe com as barreiras de uma 

educação tradicional. Propõe diferentes olhares e interpretações sobre as mais diversificadas 

situações. Usa e problematiza as temáticas e os objetos do cotidiano porque acredita que os 

sentidos atribuídos a esses não são únicos e sim mutáveis. A arte já não encontra respostas 

únicas para questões como: o que é arte? Onde encontramos arte? Quem pratica arte? Essas 

indagações nos provocam e nos fazem pensar que as manifestações artísticas de diferentes 

grupos sociais podem estar inseridas na escola, buscando visibilidade e legitimidade enquanto 

expressão cultural. Por esse motivo a arte é uma área propensa a acolher as indagações dos 

alunos e das alunas da contemporaneidade, pois esses não vivenciam as mesmas relações 

sociais de gerações anteriores, manipulando com destreza as ferramentas tecnológicas e 

convivendo com outras maneiras de comunicação. 

A arte contemporânea rompe com expectativas nela depositadas. Procura sempre 

provocar o estranhamento e uma constante desconfiança sobre sua existência. Além disso, 

impele a diferentes interpretações e produções de sentido. Torna-se legítima e completa 

quando interage com o expectador. A arte vista como ação mobilizadora e questionante 

(RICHTER, 2003). Ela desafia padrões e desestabiliza nossas certezas, provocando as visões 

que temos do mundo. A arte pós-moderna busca compreender o processo de reprodução 

cultural e os interesses dos grupos sociais, produzindo importantes perguntas no campo 

educacional: como a escola está refletindo as situações atuais da sociedade? Quais as 

consonâncias possíveis entre arte, numa perspectiva pós-estruturalista, e a Educação? 

Outro ponto importante é que educadores e educadoras em geral devem 

considerar o fato de que a arte já não está mais presa somente a locais institucionais próprios, 

como nos museus ou exposições. Ela rompe com esses limites e pode estar em qualquer lugar, 

inclusive, com grande freqüência nas salas de aula. Oliveira (2001, p. 370) ressalta essa 

perspectiva ao dizer que: 
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Irreverente nos locais institucionais, ademais a arte contemporânea deles saiu e 
invadiu as ruas, os hospitais, as estações de metrô, não se restringindo apenas aos 
parques e praças públicas. Enfim, em toda e qualquer parte, ela recusa fronteiras, 
ser guardada intramuros, e repropõe-se integrada no curso da vida do homem 
comum. ” 

 

Cada vez mais a arte contemporânea invadiu o cotidiano, deixando de pertencer e 

de ser praticada somente por alguns grupos sociais. A arte está sendo reconhecida nas ruas, na 

mídia em geral, nas escolas, nos eventos culturais. E já não pode ser vista como uma área 

autônoma e distanciada de outros campos do conhecimento. Cocchiarale (2006, p. 16) aborda 

essa questão ao realizar uma contraposição entre a arte contemporânea e as perspectivas 

modernistas de arte que ainda são vigentes em diversos discursos, principalmente nos 

escolares: 

 

A arte contemporânea, de modo inverso e na contramão dessa tendência, 
[formalista da arte moderna] esparramou-se para além do campo especializado 
construído pelo modernismo e passou a buscar uma interface com quase todas as 
outras artes e, mais, com a própria vida, tornando-se uma coisa espraiada e 
contaminada por temas que não são da própria arte. Se a arte contemporânea dá 
medo é por ser abrangente demais e muito próxima da vida.  

 

A obra artística contemporânea procura estabelecer relações diretas com o 

visitante. Sua existência só é possível se ocorrer um processo de interação, geralmente 

marcado pela provocação, pelo estranhamento e pelo desligamento de percepções 

corriqueiras. Sobre isso, Oliveira (2001, p. 372) contribui ao dizer que: 

  

... a obra recusa definitivamente deixar o visitante passar por ela, ao contrário, ela, 
em certa medida, o provoca ao enfrentamento, ao confronto, dado que ela aí se 
encontra em estado de espera para poder ser terminada e ser na e pela relação que 
estabelecem. Não um estado de comunhão, mas o de clamor, de instigação, de 
provocação até, regem as etapas de manipulação para fazer existir uma relação 
comunicacional e, na saída do visitante, a obra retorna ao estado de incompletude e 
de espera do outro para vir a ser. 

 

Cocchiarale (2006, p. 66) diz que a nossa formação social em moldes modernos 

dificulta uma percepção de que a arte pode estar em diferentes ambientes e utilizando-se de 

diversos elementos do nosso dia-a-dia: 

 

Habituamo-nos a pensar que a arte é uma coisa muito diferente da vida, dela 
separada pela moldura e pelo pedestal. Aliás, a arte foi mesmo isso durante a maior 
parte de sua história, pelo menos desde a Renascença. A idéia de uma arte que se 
confunda com a vida é muito difícil de assimilar porque os nossos repertórios ainda 
são informados por muitos traços conservadores, alguns deles pré-modernos.  
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O mesmo autor (2006, p. 67) também acredita que a arte contemporânea se 

contrapõe a uma visão tradicional porque aceita e até prevê incoerências nas interpretações: 

“Talvez o mundo contemporâneo seja mais constelar, menos estrutural. Portanto, a produção 

de sentido se dá através de processos de interpretação, e uma mesma realidade pode suportar 

várias interpretações, sem que isso gere contradição”. 

A arte na pós-modernidade utiliza como aporte e inspiração os acontecimentos 

cotidianos e os fatos que ganham grande destaque social. Por esse motivo, questões referentes 

às relações de gênero, raça, sexualidade, etnia e diversas outras, também estão presentes nas 

produções artísticas. Em artes, essas problemáticas ganham voz de expressão e se manifestam 

como uma maneira de tornarem públicas as manifestações de grupos que até então viviam à 

margem de uma sociedade extremamente excludente. Talvez essa seja a principal consonância 

entre a arte e a educação numa perspectiva pós-moderna: a visibilidade da arte das escolas 

como manifestação cultural legítima de diversos grupos sociais. 

A autora Ivone Richter, em sua obra “Interculturalidade e estética do cotidiano no 

ensino das artes visuais” (2003), relata uma pesquisa onde as expressões artísticas (artesanato) 

de um determinado grupo social (mães de alunos de uma escola pública) são pensadas, 

trabalhadas e legitimadas pelo âmbito escolar através de reflexões sobre as relações de gênero 

e de etnia. Essa estudiosa percebe que a arte contemporânea está vinculada às vivências 

diárias e que pode ser fonte de importantes problematizações. Diante disso, quais interesses 

podem estar ocultos ou claramente apresentados quando se pensa a arte como campo de 

discussão sobre novos olhares sociais? 

Cocchiarale (2006, p. 71) percebe, também, que a arte contemporânea é local 

apropriado para se pensar sobre a diversidade cultural e que a valorização das diferenças deve 

ser um de seus objetivos: 

 

O mundo contemporâneo não valoriza mais a pureza, inclusive estilística, buscada 
obsessivamente pelos artistas modernos em nome da interface, da 
multidisciplinaridade e logo a contaminação, a hibridização e o ecletismo. O mundo 
contemporâneo é absolutamente impuro e isto é para ele um valor. Porque se 
impureza é conviver com a diversidade – seja ela étnica, política, sexual etc. – ela 
tornou-se um valor positivo da contemporaneidade. Prefiro mil vezes a impureza 
que me põe convivendo com o diferente, à pureza que o exclui. 

 

Apesar de apresentar inúmeras ressignificações, a arte contemporânea enfrenta 

alguns desafios nas escolas. Entre eles está a discussão sobre a diluição dos limites entre o que 

era chamado de arte erudita e arte popular. Arte/Educadores, em geral, já percebem que as 
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expressões artísticas não necessitam mais de lugares definidos para tornarem-se legítimas. A 

arte considerada popular ganha espaço cada vez mais notório na sociedade. Mesmo assim, 

Richter (2003, p. 200) afirma que a desmistificação entre a arte considerada erudita e a arte 

considerada popular ainda é um enfrentamento difícil de superar: 

 

Estabelecer fronteiras entre o que é e o que não é arte é uma das tarefas mais difíceis 
na pós-modernidade, questionamentos que já tiveram seus inícios já no modernismo. 
No ensino de arte, no entanto, os conceitos formais e expressivos dominaram a maior 
parte do século XX, estabelecendo uma tranqüilidade conceitual para a (o) professora 
(or) sobre o que deveria ou não ser ensinado em artes visuais, e deixando de lado 
todas as artes consideradas “menores”.  

 

Outro desafio está intimamente ligado ao anterior e diz respeito às representações 

que os estudantes têm sobre as artes na escola. Através de inúmeros discursos, as nossas 

subjetividades foram sendo constituídas para acreditarmos e vivenciarmos a arte como algo 

pertinente a algumas pessoas que teriam o privilégio de interagir com ela ou que teriam a 

dádiva de praticá-la. Em pesquisa realizada (NUNES, 2005) sobre as representações de alunos 

e de alunas de Séries Iniciais do Ensino Fundamental e de seus professores e professoras 

sobre o fazer artístico em sala de aula, foi constatado que esses sujeitos consideram que as 

produções artísticas realizadas por eles não é arte, e que a escola não é o local de “arte de 

verdade”. Para os sujeitos pesquisados, a escola não é um ambiente legítimo para produções 

artísticas. Esses grupos não reconhecem suas manifestações culturais como aspectos 

importantes de arte e ainda, acreditam que a arte não pode ser praticada por todos. Também 

foi verificado que a maioria das crianças pesquisadas, apesar de gostarem muito de realizar 

atividades artísticas, acham que a arte representa uma opção de lazer e de relaxamento das 

outras atividades escolares consideradas “sérias” e mais importantes. 

As problematizações propostas por uma Arte/Educação pós-moderna não 

desconsideram os desafios que a área enfrenta nas escolas. Porém, sua ênfase está em 

transcender verdades vigentes através de constantes questionamentos e legitimar ações 

pedagógicas que possam se tornar significativas aos estudantes. Barbosa (2005, p. 100) 

defende a idéia de que a arte desenvolve importantes habilidades sociais: 

 

Através da Arte, é possível desenvolver a percepção e a imaginação para apreender a 
realidade do meio ambiente, desenvolver a capacidade crítica, permitindo analisar a 
realidade percebida e desenvolver a capacidade criadora de maneira a mudar a 
realidade que foi analisada. 
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Diante dessas questões evidenciadas pela arte nas tramas da pós-modernidade 

pergunto: em que medida a arte contemporânea perpassa o âmbito escolar? Como essa se 

insere nas salas de aulas? Os estranhamentos que a arte contemporânea causa nas gerações 

com uma tradição moderna de formação terão o mesmo efeito nas gerações que hoje estão nas 

escolas? Que efeito de sentido a arte produzirá nas crianças da contemporaneidade? Que arte 

essas gerações produzem ou irão produzir? 

As imagens estão presentes em nossa vida cotidiana, constituindo maneiras de 

perceber o mundo. Por isso o tema central dos debates em Arte/Educação pós-modernos está 

concentrado nessa mudança cultural, “...tendo a imagem como matéria-prima” (BARBOSA, 2005, 

p. 98).  

A cultura visual está em expansão, ultrapassando os limites tradicionais e 

penetrando o cotidiano. A metodologia de ensino, nessa perspectiva, está concentrada em 

questionar, explorar e desvendar as experiências culturais dos sujeitos. Procura desencadear 

reflexões para um processo de ensino e de aprendizagem contextualizado e crítico, 

problematizando as imagens de maneira reflexiva e construtiva. Hernández (2007) fala sobre 

a educação através da cultura visual, a partir de quatro grupos de objetivos: Experienciais (o 

que vou aprender a partir de mim mesmo?), Conceituais (sobre o que vamos pensar?), 

Relacionais (que conexões vamos explorar e propor? De aplicação prática (o que vamos 

fazer com tudo isso?). 

O mesmo autor (2007) também aponta e problematiza alguns enfoques nos 

trabalhos com a cultura visual que estão sendo desenvolvidos por educadores nas escolas. São 

eles: as imagens midiáticas são tratadas como nocivas às crianças e jovens, influenciando-as 

negativamente através da violência e apelação sexual; professores acreditam que trabalhar 

criticamente com as imagens tornará os alunos emancipados e prontos para não cair em 

“armadilhas” ou ilusões, que não serão persuadidos, enganados ou influenciados pelas 

imagens; educadores colocam ênfase nos prazeres (satisfação) que a cultura visual pode 

proporcionar aos estudantes e; o enfoque auto-reflexivo que propõe inúmeros 

questionamentos acerca das nossas relações com as imagens. 

 Diante disso, questionar as artes visuais nas escolas é algo essencial para uma 

ressignificação de novos olhares sociais. E também, para que questões presentes no cotidiano 

dos alunos e das alunas, como raça, etnia, gênero e sexualidade, estejam nos focos dos 

planejamentos e das discussões em sala de aula, procurando desvelar as práticas e estratégias 

discursivas vinculadas às manifestações da cultura visual. As reflexões sobre as imagens no 

cenário social atual ganharam impulso e importância, sendo descontextualizada a falta de 
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problematizações nessa área. Sendo assim, o próximo item abordará a nova cultura visual 

como fator que contribui para modificar, constantemente, nossas representações de gênero.  

 

 

 

 

A Cultura Visual Modificando Representações 

 

 

A amplitude com que as imagens embrenharam-se na vida cotidiana já não pode 

passar despercebida pelos estudiosos que se preocupam com a Arte/Educação. Exemplo dessa 

expansão encontramos no mercado editorial de livros infantis que destaca a publicação de 

obras com efeitos ilustrativos cada vez mais intensos e com recursos tecnológicos cada vez 

mais sofisticados. 

Sobre isso se torna importante problematizar: porque não trabalhar nas escolas 

com a arte produzida através de tecnologias contemporâneas? Como a cultura visual produz 

sentidos nas crianças? Como elas produzem significações através da cultura visual? Como as 

reflexões sobre a cultura visual podem contribuir para a ressignificação do processo 

educacional? 

Barbosa (2005) ressalta que estudiosos da atualidade indagam como ver, ouvir, 

aprender e ensinar as artes aliadas às novas tecnologias e que a utilização desse campo como 

instrumento de mediação cultural é tarefa dos Arte/Educadores contemporâneos.   

Através de atividades pedagógicas voltadas para a leitura de imagens, os 

estudantes começam a perceber as relações que essas desempenham no dia-a-dia. Conseguem, 

por exemplo, contextualizar, interpretar, produzir e compreender os possíveis sentidos que 

cada imagem reproduz e como isso se relaciona a suas experiências pessoais. A diversidade 

de interpretações proporciona o respeito e a compreensão de que existem diferentes olhares 

sobre uma mesma imagem ou situação. Segundo Pillar (2001, p. 15) a leitura de uma imagem 

elabora novas e diversas criações interpretativas e apropriações culturais importantes: 

 

Ler uma obra seria, então, perceber, compreender, interpretar a trama de cores, 
texturas, volumes, formas, linhas que constituem uma imagem. Perceber 
objetivamente os elementos presentes na imagem, sua temática, sua estrutura. No 
entanto, tal imagem foi produzida por um sujeito em determinado contexto, numa 
determinada época, segundo sua visão de mundo. E esta leitura, esta percepção, esta 
compreensão, esta atribuição de significados vai ser feita por um sujeito que tem 
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uma história de vida, em que objetividade e subjetividade organizam sua forma de 
apreensão e apropriação do mundo. 

 

A relevância do trabalho com imagens nas escolas diz respeito a compreendê-las 

como portadoras de representações culturais. Ou seja, a produção e a interpretação de uma 

imagem reflete o que um sujeito pensa sobre determinado assunto ou situação, denunciando 

pontos de vista e percepções sobre uma realidade. Por isso, as imagens carregam muito mais 

do que informações diretas e explícitas. Cao (2005, p. 208) apresenta importante contribuição 

ao afirmar que: “As imagens não são neutras. Tampouco o olhar que projetamos sobre elas. 

Não existem imagens denotativas, nas quais não exista um grau retórico de informação. Dito 

de outra maneira, não existe imagem que somente transmita informação sobre si mesma.” 

A intensa expansão de informações visuais fomenta um campo de reflexão ao qual 

se denominou cultura visual, no qual as imagens passam a ganhar destaque nas relações 

sociais e legitimidade como meio de comunicação. Cocchiarale (2006, p. 37) evidencia que o 

período de industrialização no Brasil contribuiu significativamente para ampliação da 

presença das imagens em nosso contexto: 

 

A radicalidade das transformações sócio-econômicas introduzidas pelos processos de 
produção industriais se fizeram sentir muito fortemente na esfera da produção de 
imagens. Antes restritas à feitura manual, passaram também a serem produzidas a 
partir de tecnologias como a fotografia, o cinema e, décadas adiante, o vídeo. 

 

Segundo Barbosa (2005) a origem do termo cultura visual data da década de 90, 

através das publicações de Fernando Hernández3 que pesquisa sobre os ensinamentos  

produzidos pelos processos midiáticos. Esse autor (2007, p. 21) fala sobre essa origem ao 

dizer que os estudos da cultura visual vão além da ampliação de conteúdos a serem 

desenvolvidos nas salas de aula. Procuram o “alfabetismo visual” onde os sujeitos possam 

analisar, interpretar, avaliar e criar conhecimentos ligados às imagens: 

 

Os Estudos da cultura Visual não constituem uma nova disciplina no campo 
acadêmico. Os estudos da cultura visual emergem no final dos anos 80 entre o 
cruzamento de debates propostos pelos saberes da história da arte, estudos 
cinematográficos, lingüísticos, literatura e as teorias pós-estruturalistas e os Estudos 
culturais. Tendo como principal ponto de convergência a afirmação de que verdades 
são constituídas pela linguagem. 

 

                                                 
3 Fernando Hernández é professor da Universidade de Barcelona, Coordenador do Mestrado em Estudos, 
Projetos de Cultura Visual e do Programa de Doutorado em Artes Visuais e Educação. 
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O trabalho com imagens tornou-se um dos pressupostos para o desenvolvimento 

de atividades pedagógicas na área da Arte/Educação. Isso acontece porque a cultura visual é 

um novo campo de ação e de reflexão para a formação dos sujeitos envolvidos no contexto 

escolar. Hernández (2007, p. 22) afirma que “...a expressão cultura visual refere-se a uma 

diversidade de práticas e interpretações críticas em torno das relações entre as posições 

subjetivas e as práticas culturais e sociais do olhar”. 

A Arte/Educação transformou-se juntamente com todos os outros âmbitos sociais. 

Por isso, o mesmo autor (2000, p. 50) afirma que essas modificações são necessárias para que 

os estudantes possam analisar reflexivamente a extensa gama de informações disponibilizadas 

pelos meios tecnológicos: 

 

Trilhar esse caminho da arte na educação não corresponde a uma moda, mas sim 
conecta com um fenômeno mais geral que tem a ver com o papel da escolarização na 
sociedade da informação e da comunicação, e com a necessidade de oferecer 
alternativas aos alunos para que aprendam a orientar-se e a encontrar referências e 
pontos de ancoragem que lhes permita avaliar, selecionar e interpretar a avalanche de 
informações que recebem todos os dias. 

 

O trabalho com a compreensão da cultura visual busca ir além de um entendimento 

sobre como as imagens estão presentes no contexto social, e sim, como elas se articulam para 

produzir nossas percepções de mundo. O objeto de prática, nessa área, se refere a utilizar 

imagens de diferentes épocas e grupos para traçar um estudo e uma trajetória de compreensão 

de alguns fatos, tentando revelar aquilo que está ocultado (que não foi dito). Por exemplo, 

usar as imagens oferecidas por propagandas publicitárias para compreender como o corpo é 

entendido ao longo de séculos (entender o que se pretende transmitir como valor estético). 

Estamos imersos em uma extensa diversidade de imagens e não podemos ignorá-

las como constituidoras de imaginários e de subjetividades (como artefato que “afeta” nossas 

visões e entendimentos do mundo). Hernández (2007, p. 25) contribui ao dizer que: 

 

Por tudo isso, ao utilizar a expressão cultura visual para sugerir um outro rumo para a 
educação das artes visuais, defendo que estamos vivendo em um novo regime de 
visualidade. Uma conseqüência deste reposicionamento em relação a diferentes 
práticas educativas (não somente na Escola) é que nos leva a propor a necessidade de 
ajudar crianças e jovens e também os educadores, a irem mais além da tradicional 
obsessão por ensinar a ver e a promover experiências artísticas. Em um mundo 
dominado por dispositivos visuais e tecnologias da representação (as artes visuais 
atuam como tais), nossa finalidade educativa deveria ser a de facilitar experiências 
reflexivas críticas. 
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Os estudantes contemporâneos apresentam vivências visuais diferentes de outras 

gerações, pois suas experiências são intermediadas por avançadas tecnologias apresentadas 

pela televisão, pela publicidade, por filmes e vídeos, por jogos eletrônicos e pela internet. A 

interação dos alunos e das alunas com as novas tecnologias interfere diretamente nas maneiras 

que esses se relacionam com o ensino e com a aprendizagem escolar, pois a ênfase das 

instituições escolares em apenas alguns meios de expressão e de comunicação já não atende 

as necessidades dos estudantes que aprenderam a conviver com a variedade visual. Parsons 

(2005, p. 307) contribui ao refletir sobre as novas interações de comunicação com as quais as 

crianças convivem: 

 

As imagens visuais encontradas em revistas, filmes, quadrinhos e em muitos outros 
lugares são quase sempre acompanhadas de palavras – algumas vezes de movimentos 
e de música – e esses elementos complementam-se de diferentes modos. Uma 
consequência disso é que os estudantes tornam-se familiarizados com o pensamento 
visual em termos de multimídia. Acham isso natural e pensam melhor dessa forma. A 
ênfase da escola numa linguagem isolada é restritiva para os alunos. Em termos 
práticos, isso quer dizer que organizam e expressam melhor os pensamentos em 
termos visuais ou fazendo um trabalho multimídia do que escrevendo um relatório ou 
ensaio. 

 

Por isso, cada vez mais, se admite a importância de se considerar o universo visual 

e os aspectos culturais da comunidade, no trabalho com as artes. O ensino da arte trata de 

conhecer as histórias em que tais imagens ou expressões se encontram e em qual contexto 

estão inseridos. Hernández (2000, p. 54) afirma que as dinâmicas de comunicação não podem 

mais ignorar o universo das imagens: 

  

Partindo da educação para a compreensão da cultura visual não se trata de estudar os 
processos individuais relacionados com a compreensão desses significados, mas sim a 
dinâmica social da linguagem que esclarece e estabiliza a multiplicidade de 
significações pelas quais o mundo se aprende e se representa. 

 

A cultura visual se apresenta como ponto característico da pós-modernidade, pois 

abre portas para que a arte seja vista como um campo de produção de diferentes significados. 

Não há mais verdades absolutas ou interpretações corretas, mas sim, contextos e lugares que 

nos contam histórias. A arte pós-moderna é plural e sujeita a múltiplas leituras e 

interpretações e implica problematizar sobre aquilo que Hernández chamou de imaginários 

visuais, nos quais nossas representações sociais, culturais e históricas são expressadas através 

das imagens (HERNÁNDEZ, 2000). O mesmo autor (2000) também afirma que isso 

pressupõe assumir que as representações (e não as imagens) contêm idéias que refletem 
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estruturas sociais e que mostram o artista como mediador das construções de significados das 

diferentes sociedades e culturas. 

 Nas escolas, a arte, muitas vezes, é percebida e trabalhada de maneira pouco 

reflexiva, sem a consideração de aspectos do cotidiano dos estudantes. Hernández (2000, p. 

133) acredita que “... na era das imagens, há mais informações em nosso meio do que aquela 

que ‘vemos’. Talvez por isso, falar de cultura visual a essas alturas seja algo que, como 

acontece com outros temas e problemas debatidos pelos saberes contemporâneos, esteja 

chegando muito tarde à escola.” 

 Por fim, o mundo visual produz olhares sobre as maneiras de se perceber o 

cotidiano. Por esse motivo não poderemos deixar de refletir sobre a escola como um local 

onde algumas narrativas tornaram-se guias de todo o processo escolar e onde há grande 

barreira para propostas de mudanças. Algumas narrativas circundam o âmbito escolar há 

muito tempo, determinando as maneiras e os enfoques a serem trabalhados em sala de aula. A 

escola prevê sujeitos com formação homogênea, regulados e normatizados, quando a 

realidade impõe sujeitos autônomos, criativos e mutáveis em uma sociedade onde o amanhã é 

incerto. Hernández (2007, p. 24) coloca em questionamento as práticas naturalizadas nas 

instituições escolares: “Vivemos em um mundo visualmente complexo, por isso a importância 

de aprender a ler as imagens. Aprender a comunicar-se é uma exigência na atualidade e esta 

comunicação articula as diferentes manifestações da imagem (filmes, comerciais, etc)”. 
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III – A CULTURA VISUAL PRODUZINDO GÊNERO 

 

 

 

 

A Cultura Visual nas Escolas e as Relações de Gênero 

 

 

A área das artes visuais carrega consigo o grande desafio da percepção sobre a 

expressão do mundo no qual vivemos. Permite refletir sobre questões pessoais e sociais e 

instigar novas maneiras de pensar e de agir. Mas como perceber tudo isso se o nosso olhar não 

foi desenvolvido para tal? Como a produção de imagens em nosso cotidiano interfere na 

constituição de nossas subjetividades? Como incorporamos as imagens em nosso dia-a-dia? O 

que as imagens falam sobre ser menina na contemporaneidade? Como as imagens produzem 

gênero dentro das salas de aula? Essas problematizações nortearão as discussões referentes à 

produção de gênero nas escolas através da cultura visual. E ainda, contribuirão para o breve 

retorno histórico do movimento feminista que busca pensar sobre as relações de gênero. 

Se considerarmos que as práticas escolares estão diretamente relacionadas aos 

movimentos sociais de ordem mais ampla, não poderemos ignorar que as imagens estão 

presentes de maneira significativa em nossa cultura. Elas estão em toda parte, transmitindo e 

produzindo (sendo produzidas) maneiras de olhar o mundo. Elas invadem todos os cenários 

sociais tornando-se impossível ignorá-las como parte essencial de nossas vidas. As imagens 

estão assumindo um lugar privilegiado no cotidiano, evidenciando a necessidade de uma 

educação para a compreensão da cultura visual. Essa é a perspectiva que Hernández (2000, p. 

34) relata: 

 

Daí a necessidade de não perdermos de vista que as práticas educativas respondem 
a movimentos sociais e culturais que vão além dos muros da escola, que as práticas 
do ensino da arte (também das que consideramos próximas e favorecedoras de uma 
compreensão da cultura visual) constituem reflexos de problemáticas na sociedade, 
na arte, na educação. Mas esses reflexos não respondem a uma relação de causa-
efeito, mas articulam-se em interação com as maneiras de olhar e de olhar-se (e de 
olhar-nos) em cada época. 

 

É importante destacar que os estudos ligados à área da Arte/Educação estão 

voltados à compreensão da produção de artefatos visuais, mas Dias (2005, p. 284) afirma que 
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é: “Importantíssimo ressaltar que a cultura visual não se ocupa somente com o visual, mas 

com outras formas sensoriais de comunicação, e não se concentra somente nos fatos e 

artefatos visuais observárveis, mas também se volta para os modos e os diversos contextos da 

visão e da representação”. Ao ler uma produção plástica realizamos conexões com aquilo que 

já vivenciamos. Por isso, pode-se dizer que ninguém realiza a mesma leitura visual, pois cada 

um reflete todas as suas experiências e produz os seus próprios significados. Pillar (2001, p. 

13) cita que, 

 

...o olhar de cada um está impregnado com experiências anteriores, associações, 
lembranças, fantasias, interpretações, etc. O que se vê não é o dado real, mas aquilo 
que se consegue captar e interpretar acerca do visto, o que nos é significativo. 
Desse modo, podemos lançar diferentes olhares e fazer uma pluralidade de leituras 
do mundo. 

 

Em sala de aula, educadores devem considerar que as crianças apresentam um 

outro tipo de relacionamento social, muito mais dinâmico e plural, no qual interagem com as 

imagens de maneira perspicaz e corriqueira. O aumento de materiais visuais (com recursos 

tecnólogicos avançados) no cotidiano das crianças é recente ao mesmo tempo em que se 

mostra crescente. Os estudantes experienciam muitas atividades mediadas pela TV, filmes, 

internet, vídeo games, revistas e as propagandas publicitárias. Todos esses recursos 

comunicam mensagens visuais, acompanhadas de pequenos textos e sons e estão inseridos nas 

salas de aula através dos brinquedos, roupas, livros e materiais escolares com ilustrações que 

estão na preferência infantil. 

Partindo disso, as imagens, através de suas relações com outros artefatos, 

produzem identidades de gênero. Na definição de Louro (2005) discutir sobre gênero 

representa pensar sobre como o masculino e o feminino são constituídos e problematizar 

sobre as relações sociais ditas como “comuns” ou “normais”. 

O termo gênero remete a história do movimento feminista que surgiu no início do 

século XX com a busca pelos direitos femininos de voto e de contestação às atribuições da 

mulher na sociedade (trabalhar no lar ou sob o comando dos homens). Desde seu início, em 

países como França, Alemanha, Inglaterra e Estados Unidos, esse movimento se apresentou 

multifacetado, pois tinha diversas vertentes organizadas por grupos de mulheres que 

buscavam sanar diferentes necessidades, tais como: o direito ao ensino superior, a formação 

de sindicatos pela melhoria da qualidade no trabalho e a discussão dos direitos das mulheres 

de decidir sobre o próprio corpo e sua sexualidade. Com isso, elas buscavam seu lugar social 

e o rompimento à dominação masculina. 
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Sobre esse período, Louro (2005) destaca que o marco de expansão do movimento 

aconteceu por volta de 1960, com a problematização do termo “Gênero” entre militantes e 

estudiosas. Louro (2005, p. 15) denomina isso como a “segunda onda” do feminismo: 

 

Será no desdobramento da assim denominada ‘segunda onda’ – aquela que se inicia 
no final da década de 1960 – que o feminismo, além das preocupações sociais e 
políticas, irá se voltar para as construções propriamente teóricas. No âmbito do debate 
que a partir de então se trava, entre estudiosas e militantes, de um lado, e seus críticos 
ou suas críticas, de outro, será engendrado e problematizado o conceito de gênero. 

 

Foi nesse contexto que o movimento feminista se inseriu com maior visibilidade e 

legitimidade no âmbito público e nas instituições acadêmicas, pois passou a realizar 

publicações de livros e de artigos em jornais e revistas. Louro (2005, p. 16) cita algumas obras 

que hoje são consideradas clássicas, “como, por exemplo, ‘Lê deuxième sexe’, de Simone 

Beauvoir (1949), ‘The feminine mystique’, de Betty Friedman (1963), e ‘Sexual politics’, de 

Kate Millett (1969)”4. 

No Brasil, essa segunda fase do feminismo desencadeia uma forte oposição à 

ditadura militar e aos sistemas de redemocratização da sociedade, pois queria um maior 

investimento na produção de pesquisas que tivessem como objetivo a denúncia, a 

compreensão e a explicação da subordinação social e invisibilidade política a qual as 

mulheres tinham sido submetidas (MEYER, 2007). Esses estudos foram importantes porque 

colocaram em evidência dados estatísticos que até então estavam ocultados, como a 

dominação dos homens perante as mulheres no âmbito privado e no trabalho. Louro (2007a, 

p. 17) fala sobre esse período histórico ao evidenciar qual foi o principal objetivo do 

movimento feminista em sua origem: 

 

Tornar visível aquela que fora oculta foi o grande objetivo das estudiosas 
feministas desses primeiros tempos. A segregação social e política a que as 
mulheres foram historicamente conduzidas tivera como conseqüência a sua ampla 
invisibilidade como sujeito – inclusive como sujeito da ciência. 

 

As feministas estavam diante de um contexto onde não eram somente as diferenças 

biológicas, anatômicas ou socioeconômicas que constituíam as desigualdades de gênero. Elas 

passam, então, a refletir sobre os modos como o feminino e o masculino são representados, 

acreditando que isso determina a maneira de ser homem e mulher na sociedade. Pensam que 

“...É no âmbito das relações sociais que se constroem os gêneros” (LOURO, 2007a, p. 22). 

                                                 
4 Traduz-se, respectivamente, por: O segundo sexo, A mística feminina e Política sexual.  
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Nesse contexto, as representações de feminilidade e de masculinidade são constituídas pelo 

que se pensa e fala sobre o feminino e o masculino. Segundo Meyer (2007, p. 14): 

 
...são os modos pelos quais características femininas e masculinas são representadas 
como mais ou menos valorizadas, as formas pelas quais se re-conhece e se 
distingue feminino de masculino, aquilo que se torna possível pensar e dizer sobre 
mulheres e homens que vai constituir, efetivamente, o que passa a ser definido e 
vivido como masculinidade e feminilidade, em uma dada cultura, em um 
determinado momento histórico. 

 

A partir disso, o conceito de gênero passa a ser modificado pelas perspectivas pós-

estruturalistas que abordam a linguagem como produtora de saber e de poder. Esse enfoque 

aponta que nos constituímos enquanto homens e mulheres ao longo da vida por diversas 

instituições e práticas sociais que narram os comportamentos masculinos e femininos. Meyer 

(2007, p. 16) apresenta importante colaboração ao falar sobre a vertente pós-estruturalista na 

discussão sobre gênero: 

 

As abordagens feministas pós-estruturalistas se afastam daquelas vertentes que 
tratam o corpo como uma entidade biológica universal (apresentada como origem 
das diferenças entre homens e mulheres, ou como superfície sobre a qual a cultura 
opera para produzir desigualdades) para teorizá-lo como um construto sociocultural 
e lingüístico, produto e efeito de relações de poder. Nesse contexto, o conceito de 
gênero passa a englobar todas as formas de construção social, cultural e lingüística 
implicadas como processos que diferenciam mulheres de homens, incluindo 
aqueles processos que produzem seus corpos, distinguindo-os e separando-os como 
corpos dotados de sexo, gênero e sexualidade. 

 

Isso implica dizer que não nascemos mulheres: nos tornamos mulheres. E ainda: 

“A construção de gênero é histórica e está em constante mudança, sendo assim, estamos 

construindo gênero” (LOURO, 2007b, p. 35). Nessa perspectiva pós-estruturalista, os estudos 

relacionados a gênero procuram problematizar a diferença e as relações de poder em que o 

feminino e o masculino são produzidos, buscando transcender ao objetivo inicial de luta pela 

diminuição da dominação masculina.  

Diante disso, não é possível descartar que vivemos na diferença e que a busca pela 

igualdade é um objetivo impossível de ser alcançado, por isso: “Na perspectiva pós-

estruturalista as ambições de transformação social são menos severas, acreditando que essas 

podem ocorrer de maneira gradual, local e cotidiana” (LOURO, 2007b, p. 121). 

Os estudos feministas não estabelecem um conjunto de conceitos teórico-

metodológico estáveis ou indiscutíveis. Ao contrário, tentam conviver com a instabilidade e 

com as dúvidas, buscando a igualdade de oportunidades juntamente com a legitimação das 
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diferenças. Não querem, simplesmente, reivindicar espaço social para as mulheres, mas 

problematizam como as relações sociais são produzidas. 

Segundo Louro (2007b, p. 37) “Os Estudos Feministas estiveram sempre 

centralmente preocupados com as relações de poder”. Por isso, a atual abordagem desses 

estudos está ligada à desnaturalização de concepções que percebem a mulher como portadora 

de uma natural submissão ao homem, desconstruindo binarismos que diferenciam, por 

exemplo, as funções sociais de homens e de mulheres na família e no trabalho. A suposta 

hierarquização de subordinação do feminino perante o masculino denota um olhar de 

vitimização e culpabilidade da mulher, pois pressupõe que ela não tem a opção de transformar 

a realidade. Os pressupostos teóricos pós-estruturalistas problematizam tais entendimentos 

porque acreditam que os relacionamentos sociais estão engendrados nas relações de poder, 

tendo assim, a possibilidade de resistência. Para Foucault (2006, p. 183) o poder não é um 

fenômeno que pressupõe a dominação de um sujeito sobre o outro: 

 

...o poder deve ser analisado como algo que circula, ou melhor, como algo que só 
funciona em cadeia. Nunca está localizado aqui ou ali, nunca está nas mãos de alguns, 
nunca é apropriado como riqueza ou bem. O poder funciona e se exerce em rede. Nas 
suas malhas os indivíduos não só circulam mas estão sempre em posição de exercer 
este poder e de sofrer sua ação, nunca são o alvo inerte ou consentido do poder, são 
sempre centros de transmissão. 

 

Com isso, a mulher não está simplesmente dominada pelo homem, mas ambos 

exercem e sofrem as conseqüências de suas ações e estão, constantemente, resistindo, 

transgredindo e negociando suas representações. O poder acontece diante da liberdade de 

resistência do sujeito, por isso não basta acreditarmos que somos “manipulados”, 

“governados” ou “subjetivados”, pois participamos ativamente nessa rede.  

Diante disso, Pereira (2008) em seu artigo “A prática educacional em arte como 

experiência de resistência: inquietações de fim-de-século” apresentado no VII Seminário de 

Pesquisa em Educação da Região Sul, nos convida a refletir sobre as relações de poder no 

contexto educacional, dizendo que os sujeitos envolvidos não são simples “vítimas”, mas que 

também exercem e fazem parte de uma “teia” na qual todos estão imbricados. 

O autor (2008, p. 4) ainda afirma: “A alienação, de fato, se dá no ato de ocultar ao 

indivíduo, sua capacidade de exercício de poder” e que as instituições escolares, através de suas 

práticas educativas, contribuem para que os estudantes não percebam seu potencial criativo 

para romper com estruturas de dominação. As escolas continuam a naturalizar discursos que 

aprisionam os sujeitos em concepções únicas e verdadeiras, sem considerar a diversidade de 
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olhares possíveis sobre os fatos sociais. Elas buscam enquadrar a constituição dos envolvidos 

em apenas alguns referenciais hegemônicos. Pereira (2008, p. 5) ainda contribui:  

 

A própria escola, como instituição, contribui para que as legiões de estudantes não 
compreendam a sociedade em que vivem. A tendência é desviar a atenção do 
indivíduo para fora de si. Ao combater uma possível identidade individualista e 
egoísta, o discurso em defesa da identidade coletiva leva a atenção para uma região 
exterior ao próprio sujeito. É mencionada a existência de uma zona nebulosa, fora de 
si mesmo, onde reside a identidade ideal. Ao criar essa falsa expectativa, o processo 
de auto-conhecimento fica interrompido e se substitui por uma utopia inatingível que 
apenas alimenta e reforça as relações mascaradas de dominação e opressão.  

 

Por isso, não há poder sem liberdade ou sem possibilidade de revolta. Falar sobre 

gênero, nessa perspectiva, perturba posicionamentos que defendem uma identidade masculina 

e feminina baseada nas diferenças biológicas, pois homens e mulheres se constituem ao 

incorporarem valores culturais que determinam os comportamentos adequados e as atitudes 

previstas para determinadas situações. Louro (2007a, p. 41) salienta a construção discursiva 

de gênero através das relações de poder: 

 

Homens e mulheres certamente não são construídos apenas através de mecanismos 
de repressão ou censura, eles e elas se fazem, também, através de práticas e 
relações que instituem gestos, modos de ser e de estar no mundo, formas de falar e 
de agir, condutas e posturas apropriadas (e, usualmente, diversas). Os gêneros se 
produzem, portanto, nas e pelas relações de poder. 

 

Nessa ótica pós-estruturalista, a cultura visual é produtora de significados que 

estão imersos em relações de poder. Esses significados regulam as percepções, os gestos, os 

sentimentos, os pensamentos, os hábitos e as maneiras de perceber a si e aos demais, dizendo 

como um homem e uma mulher devem agir socialmente em determinado contexto. 

Nesse sentido, o sujeito é produzido nas práticas culturais que vivencia 

cotidianamente e são nessas práticas que estão inscritas as relações de poder, onde o sujeito 

institui maneiras de olhar a si mesmo e o mundo ao seu redor. O sujeito torna-se participante 

de uma cultura porque passa a compartilhar significados e a interpretar o mundo de maneira 

semelhante. Essa é uma discussão emblemática para a área da educação, já que tira a 

centralidade de ação das escolas para a constituição dos sujeitos, embora não as exima da 

responsabilidade formativa dos estudantes.  

Pensar sobre gênero, nessa perspectiva, torna-se ousado e instigante para os 

profissionais ligados à área educacional. Isso acontece porque acreditar que gêneros não são 

construídos de maneira “natural” e “espontânea” é uma tarefa ambiciosa para uma realidade 
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marcada por fortes discursos que procuram enfatizar as diferenciações de atribuições 

femininas e masculinas. Gênero é uma identidade fabricada, produzida ao longo da vida por 

diversas pedagogias culturais, pois se aprende a viver como homem e como mulher.  

A escola, através de suas propostas e práticas educativas, constitui maneiras de 

pensar e de agir socialmente. Ela fabrica sujeitos e enfatiza, por exemplo, que meninos são 

mais agressivos e ousados e que as meninas são mais doces e calmas. Louro (2007a, p. 61) 

afirma que: 

 

Gestos, movimentos, sentidos são produzidos no espaço escolar e incorporados por 
meninos e meninas, tornam-se parte de seus corpos. Ali se aprende a olhar e a se 
olhar, se aprende a ouvir, a falar e a calar; se aprende a preferir. Todos os sentidos 
são treinados, fazendo com que cada um e cada uma conheça os sons, os cheiros e 
os sabores “bons” e decentes e rejeite os indecentes; aprenda o que, a quem e como 
tocar (ou, na maior parte das vezes, não tocar); fazendo com que tenha algumas 
habilidades e não outras... E todas essas lições são atravessadas pelas diferenças, 
elas confirmam e também produzem diferença. Evidentemente, os sujeitos não são 
passivos receptores de imposições externas. Ativamente eles se envolvem e são 
envolvidos nessas aprendizagens – reagem, respondem, recusam ou as assumem 
inteiramente. 

 

A escola, através de suas práticas educativas em torno da cultura visual, produz 

conhecimentos e contribui para a constituição de representações. Ela fala sobre como são (ou 

devem ser) os meninos e as meninas. Forma um imaginário social sobre os comportamentos 

mais ou menos aceitáveis para cada gênero, instituindo falas e gestos para as mais 

diversificadas situações. Com isso, temos diante de nós um universo visual a ser desvendado 

cotidianamente. Temos um mundo de imagens para ler e para tentar compreender aspectos 

importantes de nossa cultura. 

Nas salas de aula, torna-se impossível a tentativa de contar ou mensurar a 

quantidade de imagens com as quais as crianças interagem e consomem em seu dia-a-dia. As 

propagandas, as fotos dos jornais, a Internet, a maneira de se vestir, as revistas, os enfeites de 

cabelo, as ilustrações de todo tipo estão carregados de informações sobre o ambiente em que 

vivemos, portanto, muito temos a problematizar. Nesse sentido o estudante passa a ser 

intérprete e produtor de imagens. 
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IV. TRILHAS PERCORRIDAS 
 

 

 Após a construção de um alicerce reflexivo acerca do campo de atuação dos 

Estudos Culturais numa perspectiva pós-estruturalista; do cenário social no qual se encontra a 

Arte/Educação, e das problematizações apresentadas pelos estudos de gênero, neste momento, 

apresento os caminhos percorridos por essa pesquisa no que se refere aos procedimentos 

empreendidos para uma possível compreensão sobre a constituição de identidades femininas 

através da cultura visual. Por isso, esse capítulo apresenta as trilhas metodológicas percorridas 

(objetivos, questões norteadoras, sujeitos envolvidos, abordagens, corpus e sua 

contextualização, coleta e análise dos dados).  

O principal objetivo da pesquisa foi analisar a constituição de identidades 

femininas5 através da cultura visual em contexto escolar, sob a luz dos Estudos Culturais em 

Educação numa perspectiva pós-estruturalista. As inquietações iniciais transformaram-se nas 

questões norteadoras: como a cultura visual contribui para a constituição de identidades 

femininas? Como as meninas compreendem sua formação social através das imagens? Como 

as meninas de uma turma de 3ª série do Ensino Fundamental manifestam suas representações 

de feminilidade no âmbito escolar? Quais as imagens que invadem o cenário escolar e que 

contribuem para a produção de subjetividades femininas?  

O estudo foi conduzido pela investigação qualitativa com abordagem etnográfica, 

pois os dados coletados referem-se a um período prolongado de observações (e de 

intervenções) e são marcados pelo meu envolvimento sistemático com o grupo pesquisado. 

Segundo André (1994, p. 38):  

 

O que caracteriza mais fundamentalmente a pesquisa do tipo etnográfico é, 
principalmente, um contato direto e prolongado do pesquisador com a situação e as 
pessoas ou grupos selecionados. Evidentemente deve ficar claro, desde o início da 
pesquisa, o grau de envolvimento ou de participação do pesquisador na situação 
pesquisada. A intensidade do envolvimento pode variar ao longo do processo de 
coleta dependendo das exigências e especificidade do próprio trabalho de campo. O 
que parece fundamental é que o pesquisador tenha muito claro em cada momento por 
que certo grau de participação e não outro está sendo assumido e saiba avaliar prós e 
contras desta ou daquela opção. 

 

                                                 
5 O foco do estudo está relacionado às identidades femininas infantis. No entanto, durante o processo 
investigativo, tornou-se impossível desconsiderar as imagens, falas, gestos e produções escritas dos meninos 
envolvidos. Sendo assim, diversas vezes, suas representações também serão articuladas as análises. 
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A mesma autora (1994, p. 38) relata que é necessário um grande número de dados 

descritivos para a realização de uma pesquisa etnográfica. Esses dados são oriundos, 

principalmente das observações, nas quais “o pesquisador vai acumulando descrições de 

locais, pessoas, ações, interações, fatos, formas de linguagem e outras expressões, que lhe 

permitem ir estruturando o quadro configurativo da realidade estudada, em função do qual ela 

faz suas análises e interpretações.” 

O estudo aconteceu em uma escola da rede privada de ensino da zona norte de 

Porto Alegre, com uma turma de 3ª série do Ensino Fundamental, composta por vinte e cinco 

estudantes com idade entre oito e nove anos (nesse estudo, os nomes das crianças são 

fictícios). A escolha por esse grupo de crianças deve-se ao meu vínculo profissional com a 

instituição, na qual atuo como professora de Séries Iniciais. 

O corpus da pesquisa é composto por vinte e quatro fotografias digitais de 

produtos vinculados à cultura visual, que surgiram “espontaneamente” na sala de aula. Ou 

seja, registrei a “invasão” de um vasto repertório de imagens, associadas à constituição de 

gênero, nos produtos consumidos pelas crianças, como mochilas, estojos, cadernos, 

brinquedos, tatuagens, filmes, revistas, jogos, álbum de figurinhas e roupas. Ao mesmo 

tempo, esse material foi utilizado para a coleta de outros dados que também compõem o 

corpus da pesquisa. São eles: o registro escrito das manifestações das crianças expressadas 

através de falas e gestos, e as produções escritas produzidas durante os encontros. Esses dados 

foram coletados porque se tornou importante contemplar os olhares das próprias crianças 

sobre as imagens que estão inseridas em seu meio. 

As fotografias contemplam os brinquedos, as revistas de maior circulação na sala 

de aula e os diversos materiais escolares das crianças. A utilização de fotos procurou legitimar 

as posteriores reflexões acerca da constituição de identidades femininas, através daquilo que 

Loizoz (2002, p. 137) defende: “... a imagem, com ou sem acompanhamento de som, oferece 

um registro restrito, mas poderoso das ações temporais e dos acontecimentos reais – 

concretos, materiais.” 

O procedimento para coletar os dados percorreu o seguinte caminho: durante o 

período de quatro meses, do ano letivo de 2008, fotografei diversas imagens6 trazidas, 

“espontaneamente”, pelos estudantes para a sala de aula, as quais manifestam a cultura visual 

na qual a turma está inserida. O objetivo era selecionar imagens que pudessem auxiliar na 

                                                 
6 As imagens coletadas em sala de aula estão disponíveis, para visualização, no decorrer dessa pesquisa (na 
apresentação das análises e no início de cada seção). 
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reflexão sobre a produção de identidades femininas e para que pudessem instigar, 

posteriormente, algumas discussões sistemáticas com as crianças. 

A partir das fotografias coletadas, organizei um “tópico guia”7 para cada um dos 

seis encontros com as crianças. Nessa etapa da pesquisa, utilizei as contribuições da técnica 

de coleta e produção de dados dos Grupos Focais para observar como os estudantes se 

posicionam frente às imagens que eles mesmos trazem para a sala de aula. Com isso, queria 

perceber quais os sentimentos, percepções e apontamentos das crianças sobre ser menina. 

Os Grupos Focais representam uma técnica para coletar informações qualitativas 

em pesquisas que pretendem explorar experiências, opiniões, sentimentos, posicionamentos e 

preferências. Segundo Gaskell (2002, p. 75): “O objetivo do grupo focal é estimular os 

participantes a falar e a reagir àquilo que outras pessoas no grupo dizem.” 

Com as crianças essa técnica não pode se restringir ao uso da oralidade, pois os 

estudantes não demonstram disponibilidade e interesse suficientes para tal. É necessário, pois, 

a organização de encontros que tenham atividades instigantes para as crianças, envolvendo-as 

com experiências mais lúdicas. E ainda, por estar em contato cotidiano com as crianças, 

percebi que elas se sentiam mais “livres” para demonstrar o que realmente pensam sobre 

determinados assuntos, superando uma das principais dificuldades apresentadas pela coleta de 

dados através de grupos focais, que corresponde ao período de adaptação entre pesquisador e 

sujeitos (GASKELL, 2002, p. 66). 

Coletar dados sobre a constituição de identidades femininas através de grupos 

focais foi uma necessidade que surgiu no decorrer da investigação, pois esse procedimento 

não visa uma percepção generalizada dos fatos, ou seja, aquilo que coletei se refere, 

unicamente, ao grupo de crianças que investiguei, não prevendo generalizações para outras 

turmas de estudantes. Gaskell (2002, p. 65) pressupõe esse aspecto ao afirmar que os dados 

fornecidos pelos grupos focais não representam o todo e que esses auxiliam a “explicar 

achados específicos” de um grupo. 

A partir de agora, descrevo os encontros sistemáticos8 com as vinte e cinco 

crianças participantes da pesquisa, que forneceram dados importantes para as posteriores 

reflexões. No encontro l, com duração de trinta minutos, mostrei para os estudantes as 

imagens que fotografei sobre os seus cadernos, através de apresentação em Power Point no 

                                                 
7 “Tópico guia” refere-se à elaboração de uma questão que norteia as discussões de um grupo na pesquisa com 
técnica de grupos focais. (GASKELL, 2002, p.66). 
8 Para registrar esses encontros utilizei-me de um caderno de anotações, onde descrevia os acontecimentos, 
percepções corporais e os comportamentos das crianças frente às atividades propostas. Também utilizei o 
gravador para obter maiores detalhes. 
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Laboratório de Informática. Após olharem o material, lancei o seguinte tópico guia: por que 

meninas e meninos não escolhem os mesmos tipos de caderno? A partir disso, eles relataram 

suas opiniões e experiências pessoais sobre o assunto. 

No encontro II, com duração de vinte e cinco minutos, mostrei as fotos das revistas 

que as crianças trazem para a sala de aula e questionei com o seguinte tópico guia: como são 

os homens e as mulheres dessas revistas? O encontro III ocorreu sem um prévio agendamento 

e planejamento, pois percebi que, durante o recreio, um grupo de cinco meninas pintavam 

com lápis de cor uma revista da personagem Moranguinho9. Com isso, perguntei: por que 

vocês gostam da Moranguinho? Considerei que esse momento poderia apresentar dados 

importantes para minha investigação e então resolvi registrá-lo. 

O encontro IV, com duração de sessenta e cinco minutos, foi marcado por uma 

atividade de produção textual. A turma foi organizada em duplas e essas criaram um diálogo 

escrito (uma história) entre dois personagens que foram registrados nas fotos. Por exemplo: 

inventaram uma conversa (escrita) entre a boneca Barbie e o personagem Naruto (ambos 

inseridos nas preferências das crianças). Essa atividade proporcionou a coleta de muitas 

informações, pois, ludicamente, as crianças expressaram inúmeras representações sobre ser 

menina através de seus personagens preferidos. Os encontros V e VI, com duração de 35 

minutos cada, foram oriundos do anterior, pois as crianças leram suas produções escritas e, a 

partir delas, conversamos sobre as seguintes questões: como são as meninas nos desenhos 

animados que vocês assistem? Porque vocês escolhem materiais escolares decorados com os 

personagens dos desenhos? Como são as princesas e porque as meninas gostam delas? O que 

quer dizer “viveram felizes para sempre” nos contos das princesas? 

No encontro VII, que aconteceu de maneira não programada, registrei a fala de 

um aluno que evidenciou intensa admiração e “paixão” por um personagem dos desenhos 

animados que ele assiste diariamente. 

Considerando o pressuposto teórico pós-estruturalista desse estudo, utilizei a 

análise do discurso para verificar as condições de produções de identidades femininas nos 

dados coletados. Isso porque considero relevante analisar todo um contexto discursivo na qual 

estão inseridas as fotografias, as falas, os gestos e as produções escritas das crianças. Mascia 

(2002, p. 28) ressalta as condições de existência da análise do discurso ao afirmar que: 

“Conforme os pressupostos da Análise do Discurso, a análise será empreendida na 

                                                 
9 Devido ao contato permanente com as crianças, pois sou professora da turma, registrei dois encontros que não 
estavam programados. Esses aconteceram de maneira inesperada através de momentos nos quais as crianças 
evidenciaram dados importantes para a investigação. 
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convergência do lingüístico com o social, visando apontar as marcas lingüísticas como 

produto histórico-social, com base nas condições de produção.”  

A linguagem é enfatizada, nos estudos pós-estruturalistas, como produtora de 

sentidos (BUJES, 2005, p. 185). Toda vez que descrevemos ou interpretamos algo, estamos 

produzindo uma realidade e moldando as maneiras como as pessoas devem se inserir no 

mundo. Por esse motivo, as fotografias dos materiais visuais, as falas, os gestos e as 

produções escritas das crianças, foram registrados com a pretensão de investigar os discursos 

construídos sobre ser menina e as condições em que esses são produzidos no âmbito escolar. 

Pretendi mostrar que os dados coletados estão imersos numa rede de significados e que as 

interações e as escolhas das crianças por determinados artefatos visuais, representam uma 

construção social rica em possibilidades de problematizações. Nesse caso, a sala de aula 

ofereceu inúmeras possibilidades de investigações e a análise do discurso representou 

importante caminho para posteriores reflexões.  

Gill (2002, p. 244) afirma que as perspectivas que procuram analisar os discursos 

partilham de uma “rejeição da noção realista de que a linguagem é simplesmente um meio 

neutro de refletir, ou descrever o mundo, e uma convicção da importância central do discurso 

na construção da vida social”. A mesma autora (2002, p. 247) também afirma que o discurso é 

percebido como prática social: 

 

É proveitoso pensar a análise de discurso como tendo quatro temas principais: uma 
preocupação com o discurso em si mesmo; uma visão da linguagem como construtiva 
(criadora) e construída; uma ênfase no discurso como uma forma de ação; e uma 
convicção na organização retórica do discurso. 

 

Investigar como as feminilidades são produzidas através da cultura visual implica 

deter novos olhares sobre as práticas educativas nas escolas, originar interrogações sobre as 

relações sociais e investigar os acontecimentos discursivos para a constituição de nossas 

representações.  

Segundo Gill (2002, p.253): “Fazer uma análise de discurso implica questionar 

nossos próprios pressupostos e as maneiras como nós habitualmente damos sentido às coisas.” 

Por isso, durante muitos momentos da pesquisa, senti que trilhava um terreno 

desestabilizante, pois percebia a impossibilidade de alcançar respostas únicas e verdadeiras. A 

instabilidade de minhas proposições foi algo provocante, porque já não é mais possível 

alcançar rápidas e grandiosas respostas às nossas inquietações no meio educacional, ou 

realizar, através de pesquisas, uma modificação social significativa para os sujeitos 



61 

envolvidos. E também, porque analisar os discursos significa o envolvimento simultâneo com 

esses. 

Meyer e Soares (2005, p. 39) também destacam que o percurso da pesquisa passa 

por trajetos instáveis, desconfortáveis e desestabilizantes: 

 

...pesquisas pós-estruturalistas se organizam por movimentos e deslocamentos, ao 
invés de priorizarem os pontos de chegada, e focalizam suas lentes nos processos e 
nas práticas, sempre múltiplas e conflitantes, que vão conformando os – esse 
conformando nos – próprios “caminhos investigativos”. Assumir posturas como 
essa, entendendo-as como sendo interessantes e produtivas para os processos de 
pesquisar, não é, evidentemente, muito confortável. Ao contrário, elas 
desestabilizam nossas ancoragens teóricas e nossas certezas, nos colocam frente a 
frente com a parcialidade dos mundos que habitamos e nos confrontam com as 
nossas próprias incongruências. 

 

O que também tornou o estudo instigante foi a possibilidade de problematizar, 

constantemente, tudo aquilo que é considerado como verdade no campo educacional. Foi 

necessário deter diversas perspectivas sobre o que é tido como comum na escola, buscando 

olhares de desconfiança. Conforme Meyer e Soares (2005, p. 39) o surgimento da 

possibilidade de uma multiplicidade de novos olhares atende aos pressupostos de uma 

pesquisa com enfoque pós-estruturalista: 

 

Os desafios colocados para aqueles e aquelas que se propõem a fazer pesquisas em 
abordagens pós-estruturalistas envolvem, pois, essa disposição de operar com 
limites e dúvidas, com conflitos e divergências, e de resistir à tentação de formular 
sínteses conclusivas; de admitir a provisoriedade do saber e a co-existência de 
diversas verdades que operam e se articulam em campos de poder-saber; de aceitar 
que as verdades com as quais operamos são construídas, social e culturalmente. 

 

As trilhas percorridas por essa pesquisa para uma possível análise do discurso, 

buscaram olhar e problematizar as narrativas na sala de aula de uma maneira perspicaz, 

naquilo que se refere aos acontecimentos mais sutis e menos evidentes sobre ser menina 

através das imagens. Comportamentos e falas corriqueiras e que, geralmente, ganham pouca 

atenção dos educadores, passaram a fazer parte do meu repertório de investigação. Gestos 

aparentemente simples e naturais ganharam reflexões que considero relevantes para se pensar 

a produção de gênero na cultura visual. Assim como Louro (2007, p. 63) ressalta, procurei 

desestabilizar aquilo que é dito como “comum”: 

 

O processo de “fabricação” dos sujeitos é continuado e geralmente muito sutil, quase 
imperceptível. Antes de tentar percebê-lo pela leitura das leis ou dos decretos que 
instalam e regulam as instituições ou percebê-lo nos solenes discursos das autoridades 
(embora todas essas instâncias também façam sentido), nosso olhar deve se voltar 
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especialmente para as práticas cotidianas em que se envolvem todos os sujeitos. São, 
pois, as práticas rotineiras e comuns, os gestos e as palavras banalizados que precisam 
se tornar alvos de atenção renovada, de questionamento e, em especial, de 
desconfiança. A tarefa mais urgente talvez seja exatamente essa: desconfiar do que é 
tomado como “natural”. 

 

Quis desconfiar das atitudes cotidianas das crianças e compreender como as 

inúmeras imagens, que invadem a rotina escolar, contribuem para que as meninas escolham 

seus brinquedos, roupas, materiais e determinadas atitudes. A cultura visual mostra e 

constitui, sutilmente (e às vezes de maneira direta e objetiva), como as meninas são ou devem 

ser. Sobre isso, Hernández (2007, p. 29) afirma que: “Um mundo onde o que vemos tem 

muita influência em nossa capacidade de opinião é mais capaz de despertar a subjetividade e 

de possibilitar inferências de conhecimento do que o que ouvimos ou lemos.”  

Nesse momento de reflexões sobre as informações que colhi e que vivenciei, 

percebo, provisoriamente, que as subjetividades femininas não são simplesmente “formadas” 

pelo universo visual, mas interagem e se relacionam de maneira “cooperativa” com outras 

instâncias. Identidades estão fabricando e sendo fabricadas ao mesmo tempo. Sobre isso, 

novamente Hernández (2007, p. 31), contribui ao dizer que: 

 

...considero que as representações visuais contribuem, assim como os espelhos, para a 
constituição de maneiras e modos de ser. As representações visuais derivam-se e ao 
mesmo tempo interagem de e com as formas de relação que cada ser humano 
estabelece, também com as formas de socialização e aculturação nas quais cada um se 
encontra imerso desde o nascimento e no decorrer da vida. Estas formas de relação 
contribuem para dar sentido à sua maneira de sentir e de pensar, de olhar-se e de 
olhar, não a partir de uma posição determinista, mas em constante interação com os 
outros e com sua capacidade de agenciamento. 

 

Assim como Wortmann (2002, p. 90), não procurei desocultar ou denunciar nada 

que estivesse escondido, mas sim, questionar o que geralmente é considerado natural, o que 

não foi problematizado. As análises, inspiradas num referencial pós-estruturalista, não estão 

restritas a descrições. Os pesquisadores reconhecem que suas análises modificam, são 

modificadas e podem fugir ou diluir-se entre diversas certezas. As análises discursivas “ao 

mesmo tempo em que examinam a maneira como a linguagem é empregada, devem também 

estar sensíveis àquilo que não é dito – aos silêncios” (GILL, 2002, p. 255). 

Dessa maneira, através das interrogações possibilitadas pela análise do discurso, 

examinei regularidades e variabilidades nos dados coletados (GILL, 2002, p.267). A partir 

disso e da articulação com as questões norteadoras, emergiram três focos para análise, 

intituladas a partir de algumas falas ilustrativas das crianças envolvidas no estudo: “Meninas 



63 

são mais doces!”: atribuição de comportamentos femininos; “Eu já sei o que vou comprar!”: 

desejos de consumo e; “Eu queria ser igual a elas!”: a busca pela beleza. Esses três eixos 

analíticos serão desenvolvidos no seguimento do próximo capítulo. 
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V. OLHARES DE INVESTIGAÇÃO 
 

 

A partir das fotografias registradas em sala de aula e das manifestações das 

crianças expressadas através de falas e de gestos, apresento os três eixos emergentes de 

análises: “Meninas são mais doces!”: atribuição de comportamentos femininos; “Eu já sei o 

que vou comprar!”: desejos de consumo e; “Eu queria ser igual a elas!”: a busca pela beleza. 

 

 

 

 

“Meninas são mais doces!”: atribuição de comportamentos femininos 

 

 

As imagens que os estudantes trazem para a sala de aula ilustram e promovem, 

com certa “precisão”, os gostos, os desejos e os comportamentos aceitos para cada gênero. As 

crianças, através de suas preferências por determinados brinquedos, personagens e materiais 

escolares, demonstram que vivenciam diversas experiências visuais que delimitam o que 

meninas e meninos podem fazer, pensar e desejar. Isso denota aquilo que Hernández (2000, 

p.133) afirma: “... fazemos parte da cultura visual e estamos inundados por uma extraordinária 

variedade de imagens e, sobretudo, de imaginários visuais”. 

Desse modo, reflito sobre algumas regularidades que encontrei nos dados 

coletados acerca da constituição de representações femininas. No entanto, é importante 

salientar que as análises serão caracterizadas pela busca constante de interrogações e por 

aquilo que André (1994, p. 45) caracteriza como “... desvelamento de mensagens implícitas, 

dimensões contraditórias e pontos sistematicamente omitidos”. 

O primeiro desses pontos evidencia que as meninas se identificam com suas 

personagens preferidas no que se refere tanto a aspectos físicos e estéticos (roupas, acessórios, 

beleza corporal) quanto a maneiras de ser e de agir (gestos delicados e realização de 

atividades mais “calmas”). Através disso, elas acabam incorporando atitudes sociais que são 

ditas comuns às meninas, como docilidade, meiguice e recato. Assim, a construção de 

subjetividades femininas no mundo contemporâneo é produzida através de representações 

visuais e de práticas culturais (HERNÁNDEZ, 2007). 
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Ao falar sobre a Moranguinho10, por exemplo, algumas meninas demonstraram 

que almejam e admiram os traços de feminilidade apresentados pela personagem. Isso 

aconteceu durante o encontro III, no qual registrei o momento em que um grupo de cinco 

meninas pintavam uma revista da Moranguinho. Perguntei os motivos que levam elas a 

gostarem da personagem e obtive as seguintes respostas: Gosto da Moranguinho porque ela 

gosta de morangos e de bichinhos que nem eu. Ela se veste bem e usa sainha, blusinha da 

moda que gurias gostam, coisa de menina. Eu sô que nem ela! (Elisa)11. Outra menina fala: 

Eu queria ser igual a ela porque ela é bem guriazinha, bonitinha, delicadinha, queria me 

arrumar que nem ela. Olha as roupas dela, são bonitas e brilhosas, enfeitadas, modernas e 

charmosas (Lúcia). E ainda: Eu me acho até parecida com a Moranguinho, com o jeito dela, 

eu também gosto dos animais e porque as minhas roupas são iguais as dela (Gabriela).  

Os imaginários das estudantes buscam uma identificação com as suas personagens 

preferidas e um desejo de tornarem-se semelhantes a elas. As crianças demonstram que suas 

vidas apresentam inúmeros aspectos que procuram “imitar” o jeito de ser instaurado, por 

exemplo, pela Moranguinho. As meninas buscam ser “iguais” ou semelhantes ao que 

consideram bom e bonito, mas que tipo de comportamentos a personagem acaba por 

provocar? As meninas corporificam e reproduzem o discurso transmitido pela Moranguinho e 

isso ficou evidenciado durante o mesmo encontro citado anteriormente, no qual uma menina 

afirma: Meninas têm que ser delicadas igual a Moranguinho, não dá pra fazer as coisas de 

menino porque ele gosta de coisa mais agitada, luta. Menina é calma! (Yas). 

É relevante e instigante notar que tal personagem, juntamente com outras, como a 

Barbie12 e as Princesas da Disney13, convivem de maneira interativa com as meninas da 

turma, pois essas não consomem somente o livro de imagens para serem pintadas, as mochilas 

ou os cadernos que estão na sala de aula. Elas também interagem com um extenso repertório 

visual que inclui filmes, livros infantis, sites específicos e grupos de relacionamentos virtuais 

(comunidades no orkut, por exemplo). 

                                                 
10 As primeiras aparições da personagem Moranguinho aconteceram em 1977, mas o desenho animado surgiu, 
com intensa repercussão e sucesso, na década de 80. Em 2002, a personagem e suas histórias retornaram ao 
mercado através de filmes, sites e trilhas sonoras específicas e ainda, com a personagem e seu contexto numa 
versão mais “adolescente”.  
11 Todos os nomes das crianças participantes, citados nesse estudo, são fictícios. 
12 A boneca Barbie foi criada em 1936 por Ruth Handler em homenagem a sua filha Bárbara. Desde então, ela 
tornou-se um fenômeno de vendas entre os públicos infantil e adulto. Barbie representa uma top model, símbolo 
de beleza e juventude, e atualmente apresenta diversas versões étnicas.  
13 As princesas da Disney é uma composição recente entre as personagens dos contos clássicos da literatura 
infantil. São elas: Cinderela, Rapunzel, Branca de Neve, Pocarontas, Bela e Iasmine. 
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As imagens a seguir ilustram uma das brincadeiras preferidas dessas meninas: 

pintar as imagens do álbum da Moranguinho durante a hora do recreio. E também evidenciam 

que essa personagem exerce grande influência nos padrões de comportamentos das meninas 

da turma.  

 

        
Imagem 1: Menina pintando a Moranguinho  
Fonte: A autora (2008)         

Imagem 2: Menina pintando o livro da Moranguinho  
Fonte: A autora (2008) 

 

Nas imagens, Moranguinho é apresentada com trejeitos de timidez, recato e 

doçura, ao mesmo tempo em que está dentro dos padrões culturais de beleza estética (roupas 

joviais, acessórios, corpo magro e cabelos longos). Isso demonstra os inúmeros discursos que 

circulam no universo da personagem e que são reproduzidos pelas meninas da turma. A 

Moranguinho, através de seus diversos recursos visuais (filmes, adesivos, bonecas, álbuns de 

figurinhas, estampas em roupas, desenhos animados...) contribui para que as meninas 

acreditem que ser doce e calma são características comuns ao feminino. Freedman (2005, p. 

126) realiza importante argumentação sobre as imagens enquanto artefatos que solidificam 

determinadas representações: “Imagens são uma forma poderosa de representação. [...] Além 

da beleza estética, uma imagem personifica um significado...”. 
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Uma menina, porém, manifestou-se contra a argumentação da colega de que 

meninas devem ser calmas, evidenciando sua preferência pelas atitudes de outra personagem e 

associando suas maneiras de agir com a necessidade de não ser mais classificada como uma 

“criança pequena”. A estudante prefere as atitudes da personagem Pucca14 (que age conforme 

uma faixa etária mais “adolescente”) e repudia o estilo de vida da Moranguinho. Enquanto as 

colegas falavam, empolgadas, sobre a pintura das imagens no álbum, a menina rebate a 

afirmação da outra menina dizendo: Nada a ver... Menina também luta. Eu gosto de bater nos 

guris. Eu não olho a Moranguinho. Gosto da Pucca que dá na Net e olho todos os dias. Ela 

inventa várias coisas e acaba sempre fazendo bem. Ela tá procurando dar um beijo em 

alguém especial. Ela fica correndo atrás dele (Fernanda). 

A estudante demonstra sua preferência pela Pucca (e por seu estilo de viver) com a 

aquisição de um caderno, mostrando assim, que as imagens invadem a sala de aula 

instaurando, consolidando e moldando aquilo que as meninas devem, ou não, ser e fazer: 

 

 
Imagem  3: Menina com caderno da Pucca 
Fonte: A autora (2008) 

                                                 
14 Pucca é uma personagem coreana, com 10 anos de idade, produzida no ocidente com a marca Disney. No seu 
desenho animado, Pucca é apaixonada por um personagem ninja que foge, constantemente, das suas tentativas de 
beijá-lo. 
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Junto a isso, as crianças ressaltam a docilidade das personagens femininas e a 

agressividade dos personagens masculinos. Eles relatam que os brinquedos, os filmes e os 

desenhos animados dos meninos geralmente possuem super-poderes porque seu enredo (estilo 

de vida) exige isso, afinal, eles convivem com constantes lutas, com o combate ao mal e com 

competições que necessitam de poderes sobrenaturais para aquisição de sucessos em suas 

histórias. Com isso, há a consolidação da distinção entre atribuições sociais destinadas às 

meninas e aos meninos. Theodoro (2007, p.3) aponta algumas considerações sobre os 

brinquedos produzidos para as crianças: “Os brinquedos vêm imbuídos de normas que 

definem o que é permitido e o que não é permitido para cada sexo, há um abismo que separa 

bem os brinquedos destinados para meninos e os destinados para meninas.” 

Durante o encontro VI, quando conversávamos sobre como são as meninas nos 

desenhos animados que as crianças assistem, surgiram inúmeras falas que distinguem as 

preferências de cada gênero. Segundo um menino: ... só os guris têm super-poderes porque os 

guris gostam mais de ação e de terror. As gurias... Se olham um filme de terror já saem 

gritando pela porta. (Lucca).  

Os personagens instauram padrões de comportamentos masculinos que condizem a 

atitudes de agressividade, de dinamicidade, de “adrenalina” e com emoções fortes 

(necessitando assim, do auxílio dos superpoderes). As personagens das meninas, porém, não 

precisam de tais poderes porque suas histórias falam de uma rotina mais “comum” (passeios e 

conversas entre amigas) e sem grandes aventuras ou turbulências. No mesmo momento de 

discussão, citado anteriormente, uma menina ressalta: As meninas são mais delicadas e elas 

não são igual aos meninos que lutam. Elas não tem armas poderosas pra lutar (Yas).  

Os meninos também evidenciam suas representações logo após escutarem as falas 

das meninas: Eu acho que as princesas não têm isso [super-poderes] porque as meninas são 

muito delicadas e não gostam de violência. Já os meninos gostam de violência por isso eles 

têm que ser mais forte, mais atlético, mais rápido (João). E ainda: As Barbies... A Rapunzel... 

Não precisam de poderes. Os Power Rangers precisam de poderes pra lutar contra o mal. 

(Nico). Com isso, fica evidente a reprodução de discursos que buscam a diferenciação na 

atribuição de valores femininos e masculinos e a concomitante identificação pessoal das 

crianças com seus personagens. 

Tal constatação também foi demarcada no encontro IV, no qual as crianças 

produziram textos com diálogos entre seus personagens preferidos. Nos textos produzidos por 

meninas as histórias giravam em torno de um estilo de vida mais delicado, com convites 

cordiais e demonstrações de amizade. Suas histórias contavam fatos ligados a passeios ao 
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shopping, a brincadeiras de boneca, encontros com as amigas e festas em palácios. Através 

disso mostravam que sua imaginação estava ligada a um mundo de contos de fada onde ser 

princesa era o objetivo de todas. Os textos produzidos pelos meninos, ao contrário, 

enfatizavam histórias relacionadas a aventuras de corrida, de guerra, de lutas, tragédias e com 

a presença significativa de “palavrões”. Escreveram palavras de ordem que sinalizavam a 

agressividade dos personagens. Durante essa atividade um aluno mostra seu filme preferido, 

que estava guardado na mochila, e diz: Esse é o melhor filme que eu já vi! (Adriano). 

 

 
Imagem  4: Menino com DVD do filme Tróia 
Fonte: A autora (2008) 

 

Em inúmeros momentos, as crianças ressaltaram que seus materiais, brincadeiras, 

brinquedos e roupas devem estar de acordo com as características atribuídas a cada gênero. E 

ainda, que seus personagens preferidos devem atender a um padrão de atitudes tipicamente 

feminino e masculino para ser aceito pelo grupo. Ao problematizar a escolha por 

determinados cadernos, durante o encontro I, os estudantes evidenciaram que as diferentes 

interações sociais entre meninas e meninos se solidificam, dia-a-dia, no âmbito escolar, 
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deixando marcas profundas nos seus comportamentos. A seguinte discussão foi transcrita para 

que seja proporcionada a problematização das narrativas sociais de gênero, nas quais as 

crianças estão submersas: 

 

Após explorarem as fotos que focavam seus cadernos e de conversarem entre si, 
perguntei às crianças: por que meninas e meninos escolhem cadernos diferentes? 
Logo, um menino diz: Os guris gostam mais de ação e adrenalina e as meninas são 
mais calmas. Por isso elas escolhem esses cadernos com coisas delicadas (João). No 
mesmo instante, várias crianças levantam suas mãos para contribuírem com suas 
opiniões. Um outro menino fala: As meninas são mais doces e escolhem os cadernos 
que tem coisas doces também (Rodrigo). Uma colega imediatamente concorda: É 
verdade! A gente não gosta das coisas deles porque eles são muito brutos (Elisa). Um 
menino insiste em obter a palavra (através do gesto de levantar sua mão e balançá-la 
diversas vezes) e diz: As gurias gostam de coisas de princesas porque são gurias. Os 
guris gostam de brincar de luta, jogar bola, vídeo game, coisas que não são calmas. 
Elas gostam de fofocar e conversar (Luan). Outro garoto complementa: Elas não 
gostam dos guris, só das maquiagens. Os cadernos têm as fotos dos personagens 
preferidos delas. Personagens calmos e os meninos gostam de personagens com 
adrenalina (Carlos). Uma menina ressalta com voz tímida: A gente gosta mais das 
princesas e da Barbie e as coisas de guris a gente não gosta (Fernanda). 
 
 

Segundo esse diálogo, retirado do encontro I, é possível identificar, nas imagens a 

seguir, quais os cadernos das meninas e quais os cadernos dos meninos? E ainda, 

problematizar: por que as crianças enfatizam um discurso de demarcações de comportamentos 

específicos para cada gênero? O que acontece com as crianças que não se inserem nos padrões 

“esperados”?  
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Imagem 5: Menino com seus materiais 
Fonte: A autora (2008)         

Imagem  6: Meninas com seus cadernos 
Fonte: A autora (2008) 

 

         
Imagem 7: Menina com materiais da Barbie  
Fonte: A autora (2008)         

Imagem 8: Menino com caderno dos heróis Marvel 
Fonte: A autora (2008) 
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As personagens femininas (nessa pesquisa representadas pela Barbie, 

Moranguinho, Hello Kitty, Pucca e Princesas) apresentam padrões comportamentais que 

instituem “elegância” e cordialidade para com os outros, recato nas palavras proferidas, uso 

de determinadas roupas, maneiras de movimentar-se corporalmente, entre outros atributos. 

As meninas são seduzidas e convidadas por suas personagens a entrarem em um 

mundo imaginário de histórias fantásticas, através de um articulado sistema de produção de 

sentidos. Por exemplo: o contexto da Barbie é formado pelos seus inúmeros filmes, músicas, 

álbum de figurinhas, acessórios, roupas, livros infantis, materiais escolares, e pela interação 

proporcionada pelos sites (nos quais as meninas “ganham” autonomia para montar histórias e 

figurinos). Esse arsenal visual “ensina e produz certas formas de pensar, de agir, de estar e se 

relacionar com o mundo” (THEODORO, 2007, p.6). 

Os sentimentos de docilidade, de amizade e de ternura são moldados como algo 

inerente ao feminino. Em seu estudo sobre os desenhos infantis Rael (2007) afirma que 

muitas histórias apresentam o feminino conectado diretamente com a afetividade (ao coração) 

e que esses discursos naturalizam que as mulheres são mais dóceis, emotivas e fracas.  

As imagens a seguir evidenciam que as crianças consomem personagens que 

reproduzem um discurso de docilidade feminina e agressividade masculina. 

 

         
Imagem 8: Menino com caderno dos heróis Marvel 
Fonte: A autora (2008)         

Imagem 9: Meninas caminhando com suas mochilas 
Fonte: A autora (2008) 
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Durante a retomada e reflexão das informações coletadas com a turma, surgiu uma 

questão que atribui às meninas uma visão romântica acerca dos relacionamentos amorosos. 

Ou seja, apesar de todas as crianças associarem a frase “viveram felizes para sempre” à união 

de um casal heterossexual, elas também enfatizam que esse desfeche acontece somente nas 

histórias das meninas. 

Durante o encontro V, instigado pelo questionamento sobre a frase “viveram 

felizes para sempre” nos contos das princesas, as crianças afirmaram que: Eu acho que felizes 

para sempre... Que eles casaram, tiveram a casa deles e foram felizes para sempre. (Carlos); 

Isso significa que a história foi bonita e termina com os mocinhos se casando e sendo felizes 

pra sempre. (João); ...eu entendo mais ou menos disso...  É que no meio do filme o cara e a 

mulher se apaixonam e daí no final eles se casam. Os dois pombinhos ficam felizes. (Luan). E 

ainda: Eu que gosto muito dos contos de fadas eu sei. É que no começo das histórias as 

princesas eram muito infelizes.... Eram as empregadas.... No final elas se casam e vivem 

felizes pra sempre. (Elisa).  

Diante disso problematizo: como as inúmeras imagens, presentes em sala de aula 

através dos brinquedos, livros com contos da literatura clássica infantil, materiais escolares e 

outros, contribuem para constituir o imaginário infantil sobre o sentimento amoroso ligado a 

conjugalidade? Porque tal evidência está presente, principalmente, no universo feminino? As 

meninas consomem os contos de fada? O que esses clássicos narram para elas? Que 

representações de feminilidade as princesas da Disney instauram? 
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Imagem 10: Livros infantis das crianças  
Fonte: A autora (2008)         

Imagem 11: Menina com caderno da Cinderela  
Fonte: A autora (2008) 

 

No artigo “As representações de crianças sobre a conjugalidade através da 

literatura infantil” (NUNES, 2007) ressalto que muitos artefatos culturais, entre eles os contos 

infantis clássicos, instauram maneiras de se pensar sobre o amor e a união de pessoas 

jovens/adultas. Afirmo que, associar a frase “felizes para sempre” ao casamento certamente 

constrói subjetividades de que esse é um estado necessário na vida. Trazendo assim, questões 

que envolvem o amor romantizado como característico das meninas, pois elas criam o 

imaginário da espera do príncipe como salvação de problemas e que esse irá lhe proporcionar 

a felicidade.  

Costa (1998, p.18) afirma que “O romantismo foi e continua sendo uma das 

marcas registradas da cultura ocidental”. Ainda trata-se o amor com ligação íntima ao 

casamento e as crianças reproduzem tal crença, ao mesmo tempo em que vivenciam novas 

maneiras de relacionamentos amorosos, já que inúmeras famílias apresentam diferentes 

formas de configuração. Mesmo que o romantismo, na época atual, entre em decadência, 

inúmeros são os artefatos que o reproduzem, principalmente, aqueles ligados aos personagens 

femininos dos desenhos animados, dos brinquedos, dos livros. 
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Diante disso: que atitudes sociais são previstas para as meninas e para aos meninos 

através das narrativas dos desenhos animados, por exemplo? 

Em seu estudo sobre gênero e sexualidade nos desenhos da Disney, Rael (2007) 

aponta que os desenhos animados constituem-se como uma pedagogia cultural na qual são 

instituídas formas de agir socialmente. A autora (2007, p. 160) ressalta que: “Assistimos aos 

desenhos sem perceber que eles estão nos constituindo e ensinando o que é ser mulher, ser 

homem, ser criança, ser branco ou ser negro”.  

As meninas são apresentadas, de forma efetiva e contínua, a uma maneira dócil e 

meiga de conviver no mundo: “Nos desenhos animados são apresentadas determinadas formas 

de feminilidade (e também de masculinidade), são enfatizados determinados comportamentos, 

gestos e posturas...” (RAEL, 2007, p. 169).  

Diante das “influências” e da constituição de comportamentos masculinos e 

femininos, destaco que foi interessante verificar, no encontro VII, a “paixão” de um menino 

pelos personagens Naruto e Ben 1015. Ele demonstra estar totalmente envolvido com a 

história dos personagens e apresenta o intenso desejo de ter algumas características desses: 

 

Eu queria ser igual ao Ben 10! Eu gosto de aliens e também do Chama que atira fogo. 
O Diamante atira diamantes que cortam os outros. Olho o Naruto no 5 todos os dias 
às 11 e pouco. O Ben 10 vira os braços pra bater nos outros, mas ele é do bem. Eu 
gosto do relógio dele que fica guardado no braço. Quando eu crescer eu posso ser 
igual ao Ben 10. Eu tenho o vídeo game dele, o caderno, canetinhas e as figurinhas. 
Fui eu que comprei. Hoje eu quase chorei porque morreu uma guria que o Zabuza 
treinava. O Naruto matou ela com um poder porque ela era do mal. Antes ela era do 
bem, mas depois ficou do mal (Fábio). 

 

Sua admiração é demonstrada pelos diversos materiais e brinquedos trazidos para 

a sala de aula: 

 

                                                 
15 Naruto e Ben 10 são desenhos animados, veiculados na rede aberta de televisão, com personagens repletos de 
super-poderes, que vivem aventuras cheias de lutas e no estilo japonês. 
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Imagem 12: Menino com materiais do Ben 10 
Fonte: A autora (2008)         

Imagem 13: Meninos brincando com cartas do Naruto 
Fonte: A autora (2008) 

 

 

Esses exemplos evidenciam como as crianças percebem suas atribuições sociais de 

gênero e como elas incorporam as maneiras socialmente aceitas de viver no mundo. Será que 

admitem outros modos? 

A necessidade de constante diferenciação entre atitudes, materiais e brincadeiras 

femininas e masculinas revelou um dado até então ocultado pelo grupo de estudantes. Fiquei 

surpresa ao escutar algumas vozes e discursos que evidenciaram o preconceito àquelas 

pessoas que não atendem aos comportamentos considerados naturais para cada gênero. Ao 

conversarmos sobre a escolha de seus cadernos, no final do encontro I, um menino realizou 

uma afirmação que recebeu gestos corporais de aceitação de alguns colegas: 

 

A gente é menino, não é bichinha. Seria bichinha se tivesse desenho de menina, com 
caderno de cheirinho, brilho, adesivo que muda de posição. Isso é proibido pros 
meninos. É fora da lei! Esse caderno é proibido pros meninos se não vão achar que 
eles são meninas ao invés de menino. Meu próximo caderno tem que ser de carro, 
pára-quedas ou herói. Ou um caderno animado. Qualquer tipo que seja de guri. Agora 
podia ser do Ben 10 que dá na TV (Otávio).  

 

Ao escutar isso, outro estudante ressalta com tom de voz alto e determinado: 
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Eu gosto de aventura e não ia gostar de caderno de menina. A gente não curte coisa de 
menina. A gente não é bicha. Quem gosta é guria. É o fim da picada: menino com 
coisa de menina é estranho, esquisito. As meninas usam aqueles cadernos porque os 
personagens são meninas e fazem coisas de meninas... Coisas rosas... Vestidos... 
Tamancos... Casacos com pêlos... Batom... (Diego). 

 

Uma menina também evidencia uma sutil fala preconceituosa ao mesmo tempo em 

que ressalta o discurso de que todas as pessoas têm direito a escolher as atividades que 

consideram positivas para si: Eu conheço uma menina que tem jeito de guri. Ela só gosta de 

carrinho. Mas menino pode brincar de Barbie e menina pode brincar de carrinho. Todos têm 

direito. (Lúcia).  

Diante de tais evidências reflito: por que nos enquadramos em determinados 

padrões de comportamentos? Quais os tipos de “sofrimento” que sentem aqueles sujeitos que 

não se adaptam ao que é comumente aceito? O que fazemos para sermos aceitos nos grupos 

de convivência? O que os filmes, desenhos animados, revistas, personagens infantis e outros 

elementos visuais narram sobre aqueles que não apresentam comportamentos condizentes ao 

padrão vigente?  

Ao pensar sobre isso, também constatei que surgiram dissonâncias ao que foi 

apresentado até o momento. Ou seja, algumas crianças reproduziram discursos de 

contrariedade às atribuições sociais específicas dos meninos e das meninas. No encontro II, 

quando meninas pintavam o livro da Moranguinho, uma das estudantes apresentou a seguinte 

argumentação de contrariedade à identificação de suas colegas com a personagem: Eu não 

queria ser igual a ela, eu me acho bonita. Ela é bonita, mas eu também sou e eu gosto de mim 

assim. Ela não existe, existe só na tv, nos dvds, revistas, livros, gibis, shows na tv, no 

shopping. (Roberta). No encontro VII, enquanto conversávamos sobre o porquê das meninas 

gostarem das princesas, uma aluna falou: “Nem todas as gurias gostam de princesas e isso eu 

não sei porque. Que nem eu... Eu não gosto porque eu acho muito menininha e infantil.” 

(Bia).  

Quando um menino, durante o encontro I, afirmou que meninas não gostam de 

lutas e de violência nos desenhos animados, uma menina levanta-se e, com voz altiva, disse: 

Tem menina que gosta também. Nada a ver. Eu jogo vídeo game. Brinco de luta com meus 

primos quando vô na casa deles. Quando vô na casa deles a gente brinca de bicicleta, de 

cientista, de computador, de bicicleta e de futebol .(Gabriela). 

Essas falas evidenciam uma certa “ruptura” ao que, comumente, é transmitido às 

meninas sobre suas maneiras adequadas de ser e de agir socialmente. Fica ilustrado que as 
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estudantes vislumbram uma certa “mudança” nos padrões de comportamentos femininos, nos 

quais é privilegiada uma mulher mais independente. Elas já vivenciam, em suas famílias, nas 

novelas, nos filmes, nas revistas, nas histórias em quadrinhos e nos contos de seus 

personagens preferidos, uma modificação nas relações interpessoais entre homens e mulheres. 

Mesmo sonhando e imaginando as roupas e as histórias românticas e de amizade 

de suas personagens preferidas, elas também demonstram que admiram e almejam um estilo 

de vida que procura ser independente, dinâmico, com sucesso profissional e adaptado à moda. 

Os profissionais ligados à produção da Moranguinho, da Barbie e das Princesas já se 

adaptaram aos novos anseios das meninas produzindo bonecas (e seus complementos) 

adaptadas às novas possibilidades de relacionamentos sociais.  

Agora, são as meninas que buscam os “guris” no shopping, que pagam as contas, 

que têm cartões de crédito e cheques, e que organizam os seus dias com programações 

intensas. Em um texto, produzido pelas crianças durante o encontro V, fica evidente esse novo 

olhar: ___Eu vou comprar! Com o meu cartão de crédito... E eu com o meu cheque... Depois 

vamos para casa e vamos buscar os guris no bar da esquina! Depois do shopping eu vou pra 

balada, tu quer ir junto? Eu pago tudo!!! (Bia e Roberta). 

É interessante perceber que elas estão vivenciando outras maneiras de se relacionar 

socialmente e transparecem isso através de suas preferências por certos personagens, como a 

Barbie e a Moranguinho que apresentam um estilo de vida jovial, independente e que atende a 

determinados padrões de beleza. Hernández (2000, p. 107) afirma que os aspectos culturais de 

determinados grupos sociais é que determinam como nos constituímos enquanto sujeitos: 

“Somos organismos que utilizam a linguagem e não podemos escapar do efeito da influência 

das práticas discursivas da cultura (do tempo) e do poder que o acompanha, e que repercute 

em nossas formas de compreender e interpretar os fenômenos sociais”. 

As imagens que invadem as salas de aula, através de materiais escolares, roupas, 

acessórios, desenhos animados, filmes, tatuagens e brinquedos, produzem um discurso sobre a 

maneira “adequada” de meninas pensarem e agirem socialmente. Padrões de gênero são 

demarcados e delimitados pela cultura visual que, atualmente, atende a um mercado de 

consumo cada vez mais específico para as meninas. Elas não só corporificam as maneiras de 

ser de suas personagens, como também desejam adquirir diversos produtos relacionados, 

nesse caso, a Barbie, a Moranguinho, a Pucca, a Hello Kitty e as princesas da Disney. Assim, 

o consumo de produtos específicos pelas crianças é a reflexão que segue no próximo item 

desse estudo. 
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“Eu já sei o que vou comprar!”: desejos de consumo 

 

 

A constatação de que as crianças apresentam seus desejos de compra 

determinados, muitas vezes, pelo arsenal de imagens veiculadas por propagandas e diversos 

tipos de programas televisivos, fez originar este foco analítico que pretende pensar sobre as 

imagens como instauradoras de desejos de compra. Isso aconteceu, pois percebi que os 

estudantes apresentam a necessidade de aquisição constante de produtos que têm destaque e 

significativa circulação entre os componentes da turma em sala de aula. 

Eles procuram adquirir materiais, roupas, brinquedos e acessórios relacionados aos 

seus personagens preferidos ou aos produtos que estão na moda. Esse desejo de aquisição é 

fomentado por uma avalanche de imagens que circulam, articuladamente, na mídia televisiva 

(propagandas e desenhos animados), na mídia impressa (jornais ou revistas), na internet e, 

principalmente, na mochila e na casa dos colegas. Toda a novidade que surge em sala de aula 

acaba se transformando no objeto de desejo de todos, ganhando a insistência para a compra no 

âmbito familiar. Assim aconteceu com os tênis com rodinhas, com as bonecas Polly, com as 

cartinhas do Naruto, com os carrinhos de corrida de um filme infantil, com as tatuagens do 

desenho animado do Bob Esponja, com a casa e o carro da Barbie e com diversos outros 

produtos que, se não consumidos pelas crianças, causam nelas a sensação de não 

pertencimento ao grupo com quem convivem. Nesse caso, as condições de consumo 

determinam os relacionamentos sociais. 

Sobre isso, Momo (2007, p. 5) apresenta importante contribuição ao considerar as 

transformações sociais de consumo ligadas à contemporaneidade: 

 

Entre as configurações desse surpreendente mundo contemporâneo, está o vertiginoso 
volume de informações, o excesso de imagens que passam por nós (e pelas quais 
passamos: outdoors, revistas, televisão, internet, etc.), a efemeridade de bens 
materiais e culturais, a demasiada oferta de bens e serviços de consumo, a 
globalização de mercadorias, de modos de vida e de costumes. [...] Em um mundo 
altamente tecnológico, velocidade e fugacidade compõem um estado de constante 
insastifação e obsolescência: sempre há algo de novo a que não temos acesso, e 
parece que nunca atingimos a linha de chegada. Experimentamos a desqualificação 
das formas de vida que não se inscrevem no universo midiático, de consumo e 
tecnológico. 

 

A mesma autora (2007, p.6) ainda ressalta que a nossa sociedade está organizada 

para o consumo de bens materiais e culturais: “O mundo de hoje engaja seus membros na 

sociedade em função de sua condição de consumidor”. Com isso, o consumo é uma temática 
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que apresenta reflexões diferenciadas para as gerações que estão inseridas nas escolas, 

especialmente para aquelas que estão na Educação Infantil ou nas Séries Iniciais do Ensino 

Fundamental. Isso acontece porque as crianças estão submersas num articulado sistema social 

no qual se vende aquele produto que apresenta a propaganda mais eficiente, e se insere num 

grupo aquele sujeito que consegue comprar. 

Felipe (2007), em sua obra “Erotização dos corpos infantis”, revela que as crianças 

foram “descobertas” como consumidoras em potencial a partir da década de 50 do século XX, 

através do surgimento das novas tecnologias (após a segunda guerra). Ela exemplifica que, a 

expansão do ser infantil como consumidor pode ser verificada em diversos estabelecimentos 

comerciais que reservam um espaço exclusivo aos produtos infantis, e também, com a mídia 

televisiva que se preocupa em veicular propagandas de produtos nessa faixa etária em 

horários específicos, nos quais se pressupõe que as crianças estão assistindo à televisão. Sobre 

isso, a mesma autora (2007, p. 56) ainda afirma: “Com o surgimento dos veículos de 

comunicação de massa, em especial a TV, as crianças passaram a ser vistas como pequenos 

consumidores, e a cada dia são alvos constantes de propagandas”. 

Além disso, as possibilidades de compra do mundo infantil são inesgotáveis e com 

fácil e rápido acesso. É possível obter qualquer produto com rapidez, usufruir dele por pouco 

tempo, descartá-lo e procurar um novo material para voltar a adquirir. Os desejos de compra 

das crianças são dinâmicos e mutáveis, ou seja, se antes um brinquedo, um material escolar, 

uma roupa ou a preferência por um determinado personagem perdurava por longos meses ou 

até anos, agora os estudantes expõem que seus anseios de consumo e suas preferências 

mudam em questão de poucas semanas. 

Isso foi o que aconteceu no decorrer dessa pesquisa, pois verifiquei que os 

personagens prediletos das crianças no início do ano letivo de 2008 (período referente à coleta 

de dados dessa pesquisa) não condizem com as suas preferências no decorrer do ano. Diante 

disso, os brinquedos, personagens, roupas e materiais escolares são descartáveis e empilham-

se apenas pela necessidade de consumir algo novo. 

As prioridades de consumo das crianças mudam em pouco tempo e estão em 

constante transformação. Elas ficam “enjoadas” de assistir a um mesmo desenho animado na 

televisão e não gostam de um personagem por muito tempo. Essa constatação também foi 

verificada no encontro V, durante a conversa instigada pela questão: porque vocês escolhem 

materiais escolares decorados com os personagens dos desenhos? A partir disso, os alunos 

iniciaram uma discussão que evidencia que seus desejos de aquisição por determinados 

personagens e por toda a sua linha de produtos muda com intensa rapidez: Antes do Ben 10 eu 
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gostava do Power Rangers (Otávio). Outro menino complementa: Que Naruto... Antes eu 

gostava. Eu vi uma vez e gostei só que aí repete muito a temporada e aí já enjoou. Agora eu 

olho Dragon Boll, que agora dá uma nova série no Cartoon (Lucca). Seguindo na discussão, 

um menino ressalta que seus materiais escolares já estão desatualizados, pois agora ele gosta 

de outro personagem dos desenhos animados: Eu quero dizer que eu também enjoei... Agora 

eu vejo Pokemom quando eu chego da escola. Tenho até que comprar outro caderno! (Yan).  

Outro ponto relevante de reflexão está relacionado a um fato “novo” no âmbito 

escolar, pois as crianças descobriram que comprar pela Internet é muito mais fácil e rápido. 

Enquanto a mesma discussão anterior transcorria, uma das crianças fez questão de destacar 

suas experiências de compra on line, sugerindo assim, que ele está mais atualizado em relação 

aos seus colegas no que se refere às técnicas de consumo. Ele relata o seguinte: Eu gosto de 

comprar coisa pela Internet. Eu acho que pela Internet é melhor. Dá pra ficar ali horas 

escolhendo e eu não preciso sair. Nas lojas não dá pra demorar muito (Luan). Esse mesmo 

menino é surpreendido pela fala “irônica” de uma menina, que afirma que essa prática já é 

comum entre os componentes da turma: Hãããããã! Todo mundo aqui já comprou pela 

Internet! É claro que é bem melhor! (Lúcia) 

Em seu estudo, Momo (2007, p.6) apresenta importantes considerações para se 

pensar a infância consumidora da contemporaneidade. Para isso, ela relata a reconfiguração 

das concepções de infância que aconteceram no final do século XX: 

 

Em relação às crianças às mudanças nas configurações culturais do mundo tem 
alterado a forma como se aprende sobre a infância. Se no passado se aprendia a ser 
criança através da igreja, da família, da escola e de outras instituições modernas, na 
pós-modernidade o aprender a ser criança e a idéia que se tem de infância amplia-se 
para além dessas instituições. Cada vez mais as crianças aprendem o que é viver a 
infância por meio da mídia e do consumo. 

 

A publicidade busca atrair a criança para a compra de produtos específicos, 

produzindo o seu desejo de consumo. Ao mesmo tempo, as opiniões das crianças determinam 

as estratégias de marketing veiculadas pela mídia em geral. Com isso, a chamada sociedade 

do consumo é produzida por um jogo sedutor que envolve os sentimentos de querer, obter e 

descartar. Todos os materiais que são levados para a escola representam os produtos que estão 

circulando pela mídia em geral, e as crianças mostram suas potencialidades de interação 

constante com novos lançamentos. Segundo Momo (2007, p. 8): 

 

O que hoje é publicamente valioso amanhã já pode não ser de modo que as crianças 
parecem nunca possuir o suficiente. Muitos artefatos se tornam obsoletos no mesmo 
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instante em que deixam de ser visíveis na mídia, principalmente na mídia televisiva. 
O que as crianças levam para as escolas, e o que desejam levar, é o que consideram 
publicamente valioso, facilmente reconhecido e desejado. 

 

As propagandas são direcionadas especificamente às crianças, e elas também não 

querem que seus pais ou familiares escolham seus materiais. Muitas vezes, os estudantes é 

que influenciam na escolha de produtos e marcas que serão consumidas pela família. A 

seguinte fala, registrada durante o encontro V, evidencia que os consumidores infantis 

apresentam poder de decisão em suas escolhas: Eu escolhi meu caderno porque se a minha 

mãe escolhe eu não uso. Ela não sabe escolher pra mim. Eu não gosto. Acho muito feio. Ela 

só compra coisa que eu não gosto. Eu acho na loja e mostro qual eu quero (Nicole). 

Diante disso, os materiais consumidos pela infância ajudam a modelar identidades 

femininas e masculinas, já que também apresentam produtos específicos não só para cada 

faixa etária, mas também para cada gênero. A demarcação dos limites entre o que as meninas 

e os meninos consomem é bastante visível, desejada e propagada por todos. As crianças não 

consomem somente os produtos, mas sim, todos os valores sociais que esses mantém e 

propagam. Segundo Sabat (2007, p. 152) as imagens de homens e de mulheres são 

consumidas, estabelecendo identidades de gênero: “As imagens carregam sentidos, 

apresentam hábitos, modos de vestir, comportamentos, que constituem identidades.” 

As imagens veiculadas por diversos meios de comunicação representam um 

mecanismo educativo eficiente, que instaura modos de ser e de estar presente no mundo, que 

formula identidades de gênero e que exclui outras possibilidades de convivência. As imagens 

publicitárias não inventam coisas, pois estão relacionadas com os desejos e com os 

conhecimentos que circulam na sociedade. Sabat (2007, p. 150) colabora com essa discussão 

ao afirmar que: 

 

As imagens produzem uma pedagogia, uma forma de ensinar as formas do mundo, 
produzem conceitos ou pré-conceitos sobre diversos aspectos sociais, produzem 
formas de pensar e agir, de estar no mundo e de se relacionar com ele. A construção 
de imagens que valorizam determinado tipo de comportamento, de estilo de vida ou 
de pessoa, é uma forma de regularização social que reproduz padrões mais 
comumente aceitos em uma sociedade. 

 

Diante disso, que representações de feminilidade as crianças estão consumindo 

através da aquisição dos produtos relacionados aos seus personagens preferidos? O que tais 

produtos falam e ensinam sobre ser menina? O que uma menina realmente consome quando 

afirma: Eu tenho tudo da Barbie porque eu brincava... A única coisa que eu não tenho é o 

sapatinho (Nicole). 
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 Imagem 7: Menina com materiais da Barbie 
 Fonte: A autora (2008) 

 

As crianças vivenciam experiências sociais ligadas à separação de objetos de 

consumo feminino e masculino. Segundo Felipe (2003, p.125) o feminino está ligado ao 

desejo de obtenção de produtos e de comportamentos das personagens: 

 

Se observarmos as propagandas de brinquedos dirigidas às meninas, também veremos 
que elas investem de forma importante na idéia de cultivo à beleza como algo inerente 
ao feminino, aliada sempre ao supérfluo, ao consumo desenfreado, ou seja, não basta 
ter apenas a boneca Barbie, Susi ou Polly, é preciso ter todos os modelos e variações 
da mesma boneca e seus respectivos acessórios. 

 

Através das imagens a seguir, as meninas da turma pesquisada demonstram o 

consumo de materiais das “Princesas” (personagens da Disney) e da boneca Barbie. Nesse 

caso, elas não estão consumindo somente um produto, mas sim toda uma rede de 

representações que ensina como as meninas devem ser, agir e pensar. O estojo da Branca de 

Neve combina com todos os outros materiais e com acessórios corporais (brincos, adereços de 

cabelo, tatuagens...) tornando a menina visível, enquanto consumidora, perante os demais. 
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Elas não consomem, unicamente, a imagem das princesas ou da Barbie, mas também seu 

estilo de vida e suas histórias repletas de glamour e de romances. 

 

       
Imagem 14: Meninas brincando com lap-top  
Fonte: A autora (2008)         

Imagem 15: Meninas com materiais das Princesas 
Fonte: A autora (2008) 
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Imagem 16: Menina com figurinha da Branca de Neve 
Fonte: A autora (2008) 
 

         
Imagem 7: Menina com materiais da Barbie  
Fonte: A autora (2008)         

Imagem 17: Mochila das Princesas da Disney e Barbie  
Fonte: A autora (2008) 
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Os produtos consumidos pelos meninos, porém, correspondem ao ideal de 

comportamento previsto para o masculino, sempre ligado aos rostos ofensivos de seus 

personagens e a demonstrações de poder (super-poderes) e de coragem. É o caso destes dois 

produtos consumidos pelos meninos: 

 

         
Imagem 12: Menino com materiais do Ben 10 
Fonte: A autora (2008)         

Imagem  4: Menino com DVD do filme Tróia  
Fonte: A autora (2008) 

 

 

Junto ao consumo de determinados produtos, as crianças também desenvolvem 

sentimentos de admiração (mesmo que momentânea) para com os personagens de suas 

aquisições. É incrível como os estudantes realizam relatos detalhados de seus programas e 

personagens preferidos, além de evidenciarem intensa paixão por eles. Ao falar sobre um 

desenho animado específico, durante o encontro I (instigado pela questão: por que meninas e 

meninos não escolhem os mesmos tipos de caderno?), duas crianças dizem: Eu peguei esses 

materiais porque eu sô fanático pelo Ben 10. Eu não sei porque só sei que eu olhei a primeira 

vez e me apaixonei (João). Outro menino complementa, com tom de fala mais forte e altivo, 

sobre seu caderno do Ben10: Foi amor à primeira vista (Yan). 
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A admiração a determinados personagens é materializada, até mesmo, pela 

inscrição corporal de tatuagens que combinam com outros acessórios e pela aquisição de 

produtos com estampas de seus personagens prediletos. É o caso da menina que combina o 

uso dos diversos produtos da Hello Kitty16, do menino que se mostra fã dos Power Rangers e 

de outra criança que consome os atributos do Homem-Aranha: 

 

         
Imagem 18: Menina com tênis e tatuagem da Hello Kitty 
Fonte: A autora (2008)         

Imagem 19: Menino com mochila dos Power Rangers 
Fonte: A autora (2008) 

 

                                                 
16 Hello Kitty apresenta a forma de uma gatinha branca com traços humanos (sem boca). É um desenho japonês 
criado em 1974. 
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Imagem 20: Menino vestindo a camiseta do Homem Aranha 
Fonte: A autora (2008) 

 

Além de determinarem os produtos que querem comprar, as crianças também já 

escolheram o local e as suas lojas preferidas, evidenciando suas habilidades enquanto 

consumidoras. Devido a fatores de segurança, oferta de diferentes produtos e status social, o 

shopping é o lugar destacado pelos estudantes para realizarem suas compras. 

Durante o encontro IV, no momento em que produziam textos com diálogo entre 

dois personagens fotografados, uma dupla de crianças comentou que iria ao shopping no final 

da aula. A partir desse comentário, surgiram diversos outros: Eu já sei o que vou comprar, é 

tipo uma bata maravilhosa branca lá no shopping (Lúcia). No shopping é legal porque dá pra 

comprar um monte de coisa. Ainda mais pras mulheres. Roupa, bolsa, carteira (Higor). Eu 

acho muito legal ir no shopping porque lá tem muitas coisas pra fazer. Lá tem muita loja pra 

fazer compra (Yas). E ainda: Eu gosto de ir no shopping. Sempre que eu vô no shopping... A 

gente vai no cabeleireiro. A gente vai comprar na Lilica Repilica, na Tok... Na C&A e num 

monte de loja. Só pra escolher uma roupa a gente leva quase duas horas (Nicole). 
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Diante disso problematizo: porque o shopping é o local escolhido pelas crianças da 

turma para o consumo? Como são inseridos nos grupos de sala de aula aquelas crianças que 

não vão ao shopping para fazer suas compras? Por que as crianças escolheram tal lugar?  

Enquanto pesquisadora e educadora, percebo que os estudantes tornam-se 

consumidores eficientes e habilitados a adaptarem-se às novidades do mercado, pois eles 

classificam os produtos que condizem com a sua faixa etária, consomem aquilo que julgam 

que será bem aceito pelo grupo de colegas e determinam o local que querem comprar. Eles 

são, realmente, instituídos enquanto consumidores e sabem que a obtenção de determinados 

produtos qualifica a sua interação no grupo. Segundo Momo (2007, p. 10): “As crianças 

vivem o mundo das visibilidades no qual, mais do que ter, é importante parecer: parecer ter, 

parecer ser.” 

Dornelles (2005, p. 90) realiza importante contribuição sobre a constituição das 

crianças enquanto consumidoras: 

 

As crianças pós-modernas são capturadas pelas regulações de poder. Elas aprendem 
desde cedo que consumir é possuir determinados objetos ou demarcadores sociais, 
adotar certo estilo de vida é “condição” necessária para a “felicidade”, é ter poder. 
Portanto, consumir é, também, uma forma de poder, um modo ou um estilo de auto-
subjetivação ou de governo de si. 

 

Outro ponto que considero importante para problematização dá origem ao próximo 

foco analítico desse estudo, que é o consumo de determinados padrões de beleza. As meninas 

participantes dessa pesquisa evidenciaram que buscam, constantemente, se enquadrarem nos 

padrões vigentes de moda. As preferências e os desejos de compra das crianças são 

demarcados por fatores sociais que produzem a necessidade de obtenção de produtos 

específicos. Nesse caso o consumo está diretamente ligado aos padrões de beleza estética 

aceitos socialmente. 

Certamente, a boneca Barbie e as Princesas da Disney são um dos artefatos que 

instauram maneiras de ser menina e esses modos de agir e de pensar socialmente, estão 

diretamente ligados à importância de estar inserido e de consumir um determinado padrão de 

beleza. Assunto esse, para o próximo item de reflexão. 
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“Eu queria ser igual a elas!”: a busca pela beleza 

 

 

Diante da retomada das informações coletadas e da constante interrogação a tudo 

aquilo que vivenciei enquanto pesquisadora e educadora com as crianças envolvidas nesse 

estudo, percebi a presença significativa de falas, gestos, produções escritas e fotografias que 

apresentavam discursos semelhantes relacionados à produção cultural do corpo. Diante disso, 

passei a problematizar as representações do corpo feminino e como essas se naturalizaram 

através das seguintes perguntas: que tipo de padrão estético de beleza a boneca Barbie e a 

Moranguinho constroem? Quais as imagens femininas mostradas pela maioria das revistas? 

Como o corpo feminino está presente na publicidade? Como as meninas constituem um 

desejo de consumir e alcançar determinados padrões estéticos de beleza? Quais os corpos que 

não estão presentes nas personagens preferidas das crianças e nas imagens publicitárias das 

revistas? 

Essas questões emergem, e provocam-me de maneira peculiar, no momento em 

que vivencio a angústia de alunas (com apenas 8 ou 9 anos de idade) relacionadas à sua 

aparência física. Diversas vezes as meninas expressaram intensas inquietações e frustrações 

sobre seu corpo, manifestando o desejo de fazerem dietas, de usarem roupas que valorizem 

determinadas partes do corpo (sutiãs com enchimento, por exemplo), de esconderem-se atrás 

dos colegas para tirar uma foto (para não deixarem que registrem o suposto peso indesejado) 

ou de chorarem diante de ofensas dos meninos, que também sabem expressar seus padrões 

estéticos preferidos. Tudo isso em um universo infantil onde a aparência física magra é 

almejada por todas as meninas e reverenciada pelos meninos. 

As imagens, junto a outros artefatos culturais, constituem um imaginário de beleza 

física ideal e as meninas buscam isso constantemente. As fotografias a seguir, evidenciam que 

os padrões estéticos para o corpo feminino são produzidos numa rede sutil de significações. 

As fotos desencadeiam as seguintes questões: que inferências são realizadas pelas meninas 

diante das imagens que elas vêem nas revistas a seguir? Que padrões estéticos são 

apresentados? Que corpos são fabricados por essas imagens? O que essas imagens falam 

constantemente para as meninas? Como o padrão estético atual ganhou legitimidade social?  
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Imagem 21: Menina observando uma revista  
Fonte: A autora (2008)         

Imagem  22: Menina folheando a revista Quem  
Fonte: A autora (2008) 

 

 

As meninas “sofrem” com a ditadura da beleza ao mesmo tempo em que buscam 

enquadrarem-se aos padrões determinados. Durante o encontro II, no qual a discussão foi 

gerada a partir da pergunta: como são os homens e as mulheres dessas revistas? uma menina 

evidenciou seu desejo de adequar-se a um padrão estético de beleza física ao dizer que: Eu 

queria ser igual a elas porque elas são lindas, elas são modelos, são modernas e usam roupas 

extravagantes (Bia).  

O corpo almejado pelas meninas é constantemente produzido, fabricado e moldado 

culturalmente, pois, a todo o momento, novas técnicas surgem para que a forma física seja 

modificada. Queremos alcançar a magreza, a saúde, os cabelos lisos, uma pele sem manchas e 

sem pêlos, um rosto com um sorriso perfeito e clareado. Tudo isso são discursos que as 

imagens instauram e perpetuam, cotidianamente, através de revistas (com fotografias 

publicitárias manipuladas de modelos supostamente “perfeitas”), de livros infantis que 

apresentam princesas belas, das bonecas com cabelos longos e corpos magros, dos anúncios 

de facilidades para tratamentos e de cirurgias estéticas e dos diversos outros mecanismos que 

circulam, também, no universo infantil feminino e masculino.   
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O corpo é produzido pela rede de significados culturais na qual estamos inseridos. 

Com isso, cuidar de um corpo feminino é, certamente, diferente de cuidar de um corpo 

masculino, porque as exigências, mesmo que sejam semelhantes no que diz respeito à 

necessidade de investimento na saúde, não são as mesmas. A idéia da busca constante da 

beleza tem sido expandida como algo inerente ao feminino. Segundo Felipe (2007, p. 54): 

“Ao longo da história e nas mais diferentes culturas, o corpo tem sido pensado, construído, 

investido, produzido de diferentes formas... Corpos femininos e masculinos não têm sido 

percebidos e valorizados da mesma forma.” 

A mesma autora (2007, p. 55) ressalta que, atualmente, o corpo está sendo 

montado e esculpido para atender a um determinado padrão de beleza estética. Um corpo 

cirúrgico, fabricado e produzido para ficar no centro das atenções e como desejo de consumo 

para qualquer faixa etária: 

 

Tal preocupação tem atingido não só as mulheres, mas também as meninas, pois é 
comum observarmos em suas falas e comportamentos uma grande preocupação com a 
aparência... O constante apelo à beleza, que se expressa através de um corpo magro e 
jovem, e que, para se manter dentro desses padrões, precisa cada vez mais se 
submeter a sacrifícios e cuidados, tem encontrado acolhida não só entre mulheres 
mais maduras, mas também entre as jovens e meninas. Elas freqüentam cada vez mais 
cedo as academias de ginástica, se submetem a cirurgias plásticas, fazem dietas, 
estabelecem pactos entre amigas (ficar dois meses sem tomar refrigerantes, por 
exemplo), tudo em nome da beleza. 

 

O corpo é delimitado no tempo e onde se vive, por isso devemos percebê-lo não só 

biologicamente, mas como algo construído pela sociedade. “Pensar o corpo assim é pensá-lo 

como um constructo cultural” (FIGUEIRA, 2007, p. 126). Dessa maneira, ele está em 

constante transformação, sendo culturalmente modificado pelos próximos anos. Segundo 

Figueira (2007, p. 124): “Vivemos um momento em que o culto ao corpo se tornou quase uma 

obrigação. [...] Os corpos não só se tornaram mais visíveis como foram, também, objetos de 

investigação. Sobre eles se criam imagens, discursos, formas de admirá-los, de negá-los, de 

representá-los.” 

Corpos esculpidos permeiam, significativamente, as imagens do cotidiano. Estão 

nos desfiles de moda, nas revistas, no meio publicitário, nos programas televisivos, nos 

desenhos animados, nos livros, nos jornais, nos filmes, nas academias... Difícil seria não 

pensar sobre o nosso próprio corpo diante de tudo isso. Ou melhor, perceber que nunca 

chegaremos a uma plenitude de satisfação corporal porque a cada dia que passa os padrões 

estéticos se modificam. Cotidianamente são criados novos produtos para provocar nossa 
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curiosidade e para incentivar a constante busca pela suposta “perfeição”. Figueira (2007, p. 

126) contribui, novamente, ao identificar a impossibilidade de não se pensar sobre o corpo: 

 

Enfim, não são poucas as estratégias e os discursos elaborados e divulgados em nome 
do culto ao corpo dirigindo-se, por exemplo, à valorização da eterna juventude, à 
associação da saúde com a beleza e desta com a felicidade. Ter um corpo perfeito, 
trabalhado, esculpido à imagem e semelhança do desejo de cada um/a é uma 
tendência que vem se firmando, fazendo parecer serem normais, inerentes, essenciais, 
portanto, “naturais” do viver a identidade contemporânea. Já não basta apenas ser 
saudável: há que ser belo, jovem, estar na moda e ser ativo. Há que se ter estilo criado 
e valorizado consoante às possibilidades e as informações disponíveis a quem quiser 
acessá-las. A opção é individual e depende do esforço, da dedicação, da disciplina e 
dos cuidados de cada um/a para construí-lo. 

 

As meninas da turma na qual desenvolvi essa pesquisa demonstraram que 

convivem, intensamente, com inúmeras imagens que mostram como deve ser um corpo 

feminino. Os meninos também evidenciaram isso através de suas falas e atitudes que 

valorizam determinados padrões estéticos, sendo bastante incisivos em suas opiniões sobre 

beleza. Quando questionados sobre suas opiniões acerca da aparência física das mulheres que 

aparecem nas revistas (durante o encontro II), um deles relata: Só não é feia se tiver um corpo 

bonito, com pele branca, seios volumosos, com silicone, pé normal, 100% cheio de silicone. 

Isso é ser bonita! (Lucca). Outro menino complementa: ...mulher tem que ser bonita e magra 

(Nico).  

Quando perguntado sobre como são as meninas nos desenhos animados que 

assiste, durante o encontro V, um menino (fã do desenho animado Naruto) relata sua 

admiração por uma personagem e ressalta os aspectos que uma menina deve ter para ser 

considerada bonita por ele: Eu acho a Tentey bonita porque é loira. Se ela tivesse o cabelo 

solto ia ser mais bonita (Fábio). 

Diante desses padrões de beleza, pergunto: quais das imagens a seguir atendem ao 

que os meninos da turma consideram belo e que, ao mesmo tempo, fabricam tais 

preferências? Que tipos de corpos são apresentados? 
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Imagem 23: Menina com a revista Caras  
Fonte: A autora (2008)         

Imagem 11: Menina com caderno da Cinderela  
Fonte: A autora (2008) 

 

 

Os meninos relataram alguns padrões para uma mulher (ou menina) ser 

considerada bonita. Esses padrões são encontrados nas imagens acima? O feminino é loiro? 

Sua pele é branca? Seu corpo é esculpido e magro? Alguma das personagens tem silicone?  

A cultura visual ensina como devem ser as meninas e quais as preocupações que 

devem estar presentes no seu dia-a-dia. As imagens (registradas nessa pesquisa) não mostram 

mulheres que estejam fora do padrão estético de beleza, mas é sobre elas que se fala o tempo 

todo. É o corpo delas que todas temem chegar. Onde estão as personagens, ou outras imagens 

de seres femininos, que não atendem a um padrão estético de beleza determinado? Se existem 

tais imagens, porque não estão presentes nas fotografias dessa pesquisa? 

É produtivo e desafiante pensar o corpo como algo construído socialmente. 

Goellner (2007, p. 28) realiza uma importante argumentação ao dizer que: 

 

...o corpo é provisório, mutável e mutante, suscetível a inúmeras intervenções 
consoante o desenvolvimento científico e tecnológico de cada cultura bem como suas 
leis, seus códigos morais, as representações que cria sobre os corpos, os discursos que  
sobre ele produz e reproduz. 
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A mesma autora (2007, p. 29) também destaca a linguagem como fator 

determinante para a produção dos corpos, já que é através dela que discursos são proferidos, 

expandidos e consolidados: 

 

O corpo é também o que dele se diz e aqui estou a afirmar que o corpo é construído, 
também, pela linguagem. Ou seja, a linguagem não apenas reflete o que existe. Ela 
própria cria o existente e, com relação ao corpo, a linguagem tem o poder de nomeá-
lo, classificá-lo, definir-lhe normalidades e anormalidades, instituir, por exemplo, o 
que é considerado um corpo belo, jovem e saudável. 

 

Os discursos das revistas, dos livros infantis, das princesas inseridas nos materiais 

escolares, das bonecas Barbie, dos brinquedos, dos álbuns de figurinhas e das tatuagens 

temporárias, estão inscritos em relações de poder. Um poder que regula as atitudes, que fala 

como agir e o que dizer, que pressupõe, até mesmo, aquilo que se pode comer. Um poder que 

disciplina nossos comportamentos para a convivência social e que regula nossos desejos. 

Diante disso, o corpo é disciplinado e domesticado pela linguagem. “O corpo está preso no 

interior de poderes muito apertados, que lhe impõem limitações, proibições ou obrigações” 

(FOUCAULT, 1987, p.118). 

Ao feminino está definido o cuidado constante com seu corpo, a obrigação de 

mantê-lo belo e a responsabilidade por ingerir qualquer substância que não esteja prevista no 

código de condutas de uma dieta. “A disciplina fabrica assim corpos submissos e exercitados, 

corpos “dóceis” (FOUCAULT, 1987, p.119).  

As meninas aprendem, respondem e atendem a um código de condutas para a 

manutenção e busca de uma aparência física que esteja inserida em determinados padrões 

culturais. Essa afirmação torna-se ilustrada, com situações de sala de aula, nas quais as 

meninas negam-se a realizar seu lanche para não correrem o risco de adquirir peso ou ainda, 

de serem fortemente criticadas por seus colegas quando comem um bombom ou uma barrinha 

de chocolate. Assim, as estudantes estão diante de um conjunto de “regras” para o 

desenvolvimento de seu corpo, ainda infantil, e desde cedo já aprendem e seguem as 

normalidades vigentes. 

Nesse contexto, poder e saber se entrelaçam e acabam por compor novos campos 

de conhecimento, pois aprendizagens sobre o corpo são criadas e instituídas (muitas vezes 

como únicas e verdadeiras). “O corpo, tornando-se alvo dos novos mecanismos do poder, 

oferece-se a novas formas de saber” (FOUCAULT, 1987, p.132). Poder e saber se 

embrenham um no outro e coexistem, por exemplo: cotidianamente são apresentadas novas 
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“descobertas” sobre os alimentos (aqueles alimentos que antes eram os vilões da saúde, e da 

busca de um corpo perfeito, agora passam a ganhar credibilidade nas refeições), são criados e 

expandidos novos produtos nas prateleiras dos supermercados (é crescente o número de 

produtos light e diet oferecidos nos estabelecimentos comerciais) e é ampliada a 

comercialização de roupas que procuram disfarçar pequenas “anormalidades” corporais ou 

favorecer determinadas partes do corpo. Foucault (1987, p. 27) nos apresenta outra importante 

reflexão sobre a relação entre poder e construção do saber: 

 

Temos antes que admitir que o poder produz saber (e não simplesmente favorecendo-
o porque serve ou aplicando-o porque é útil); que poder e saber estão diretamente 
implicados; que não há relação de poder sem constituição correlata de um campo de 
saber, nem saber que não suponha e não constitua ao mesmo tempo relações de poder. 
Essas relações de “poder-saber” não devem então ser analisadas a partir de um sujeito 
do conhecimento que seria ou não livre em relação ao sistema do poder; mas é preciso 
considerar ao contrário que o sujeito que conhece, os objetos a conhecer e as 
modalidades de conhecimentos são outros tantos efeitos dessas implicações 
fundamentais do poder-saber e de suas transformações históricas. Resumindo, não é a 
atividade do sujeito de conhecimento que produziria um saber, útil ou arredio ao 
poder, mas o poder-saber, os processos e as lutas que o atravessam e que o 
constituem, que determinam as formas e os campos possíveis do conhecimento. 

 

As imagens, articuladas a outros artefatos culturais, produzem saberes que 

ocasionam a disciplina dos corpos femininos, pois as meninas aprendem e seguem as 

regularidades previstas para seu corpo. Elas procuram manter-se “em forma”, inserindo-se 

naquilo que Foucault (1987, p.143) chama de poder disciplinador. Esse atinge seu objetivo 

não pela força ou pela opressão, mas sim, por articuladas estratégias de convencimento e de 

encantamento: 

 

O poder disciplinar é, com efeito, um poder que, em vez de se apropriar e de retirar, 
tem como função maior “adestrar”; ou sem dúvida adestrar para retirar e se apropriar 
ainda mais e melhor Ele não amarra as forças para reduzi-las; procura ligá-las para 
multiplicá-las e utilizá-las num todo. [...] A disciplina “fabrica” indivíduos; ela é a 
técnica específica de um poder que toma os indivíduos ao mesmo tempo como 
objetos e como instrumentos de seu exercício. 

 

Olhares sobre o corpo são projetados e naturalizados através das relações de poder 

instauradas pelas imagens. A cultura visual, então, promove e perpetua discursos que acabam 

sendo refletidos nas práticas culturais, nos comportamentos cotidianos. As imagens exercem 

poder sobre as mulheres e meninas porque ensinam como deve ser o seu corpo.  

A mídia publicitária, apresentada pelas revistas, e que é fortemente consumida 

pelas crianças, é um exemplo de como o corpo é planejado e instituído. As imagens das 

revistas correspondem a uma das instâncias que produzem o corpo, pois, através das 
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tecnologias fotográficas, possibilitam uma prática possível para se alcançar uma aparência 

considerada bela. Passaremos, então, a procurar por toda a vida um corpo “perfeito”, mas esse 

nunca será alcançado, porque nunca é o mesmo. 

O corpo se tornou um local das tecnologias, das mudanças e das novidades 

constantes. Segundo Couto (2007, p. 177):  

 

As intensas transformações pelas quais o corpo está passando e, segundo os 
prognósticos, ainda passará, apresentam um conjunto de promessas, temores, sonhos e 
realizações inteiramente novos. Cada vez mais existe menos hiato entre a imaginação 
e o que pode ser realizado. A utopia tecnológica do corpo perfeito é, 
simultaneamente, idealizada e construída.[...] O que essa utopia promove é a industria 
do design corporal que se converte num autêntico hino à liberdade. É anunciado a 
cada instante que cada um pode dispor das formas sonhadas, modificar e compor a 
aparência desejada, reforçar e dinamizar o funcionamento do seu organismo. 

 

Sendo assim, cada um é responsável pela arquitetura de seu próprio corpo e deve 

sempre recorrer a atualizações. Diante disso, é possível estranhar que as meninas de 8 e 9 

anos de idade já estejam preocupadas com sua aparência física (ainda em fase de 

crescimento)? 

As meninas da turma demonstraram que já aprenderam sobre a “obrigação” de 

enquadrarem-se e de perceberem aspectos ligados a normalidade constituída para seus corpos. 

Elas apresentam a necessidade de ficar com o cabelo liso, de preocuparem-se com tudo aquilo 

que comem, de comprarem somente roupas da moda e de mostrarem os acessórios que podem 

ser usados, ao mesmo tempo, que repudiam outros. 

Novamente no encontro II, as crianças apontaram imagens (nas revistas) de 

mulheres que elas consideravam belas e as que não estavam inseridas em seus padrões 

estéticos, evidenciando, assim, suas aprendizagens sociais de atendimento ao que é 

“esperado” e “desejado” para o visual feminino: Menina tem que se pintar pra ficar bonita! 

(Yas). E ainda: Essa aqui não é bonita porque tem o cabelo ruim (Yan). Outro menino 

destaca que também deseja ter um familiar (no caso a sua mãe) que atenda ao que é 

considerado belo: Têm umas mulher de revista que são bem bonita, tem um corpo bem 

formado, bem bonito. Essa é feia porque está toda escabelada e isso deixa a mulher muito 

feia. Eu xingo a minha mãe porque ela não quer pentear o cabelo (Lucca). 

Outro ponto importante para reflexão é que, para as meninas envolvidas nessa 

pesquisa, a beleza corporal também está associada a valores de convivência social. Ou seja, a 

beleza está diretamente ligada à bondade, à simpatia e ao estilo de vida jovial e dinâmico. 

Algumas falas e gestos das meninas, enquanto folhavam as páginas das revistas durante o 
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encontro II, demostram que beleza não corresponde a expressões de maldade, de vulgaridade 

e de pornografia. 

Algumas evidências sobre isso foram apresentadas pelas alunas enquanto 

conversavam sobre uma personagem de uma novela que fazia o papel de uma vilã e que, na 

imagem da revista, estava com roupas íntimas: Profe! Essa aqui é muito feia! Odeio ela! Ela 

é má. Ela é feia, horrorosa porque é muito má e se acha muito. Se eu encontrasse ela na rua 

não ia nem falar ou ia estapear ela (Yas). A outra menina complementou: Tem mulher que é 

feia pelo seu jeito. Essa tá fumando e isso é feio (Elisa). E ainda: Essa aí tá quase pelada! 

Não acho ela bonita! (Gabriela). 

As fotografias desse estudo não registraram somente as personagens preferidas das 

meninas, mas sim, de maneira subliminar, as atitudes, os comportamentos, as histórias, e os 

corpos almejados pelas crianças. Isso aconteceu porque as estudantes se identificam com 

bonecas e personagens que usam roupas joviais e que tenham histórias que mostram a 

autonomia e a independência das meninas. Com isso, reproduzem um imaginário ideal de 

comportamento e de estilo de vida. Essa reflexão fica ilustrada pela fala de uma menina que, 

durante o encontro VI (momento da pergunta: como são as princesas e porque as meninas 

gostam delas?), materializou uma de suas representações sobre ser menina através do seguinte 

relato: 

 

Eu sô delicada, esperta e gosto de brincar com a Barbie, de ser professora e tipo 
assim... Eu monto um carrinho pras minhas Barbies. Eu acho a Barbie bem mais 
legal e bem mais bonita, porque o cabelo dela é bem mais bonito. O jeito dela se 
vestir é bem mais bonito e de se divertir também. O jeito que ela se veste é direito. Eu 
me visto parecida com a Barbie. (Lúcia). 

 

As personagens preferidas das meninas produzem comportamentos que perpetuam 

as qualidades pessoais de bondade, de respeito ao próximo e de angelicalidade como inerente 

ao feminino. E também constroem um ideal de corpo que é constantemente almejado. É o 

caso da Moranguinho e das princesas da Disney: 
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Imagem 9: Meninas caminhando com mochilas  
Fonte: A autora (2008)         

Imagem 10: Livros infantis das crianças  
Fonte: A autora (2008) 

 

 

Moda, corpo magro e modelado, sorriso clareado, estilo de vida dinâmico e 

meiguice, são perspectivas que invadem o cotidiano das salas de aula através das inúmeras 

imagens que as crianças vivenciam. Eis questões que já não podem estar fora das discussões e 

das reflexões dos educadores e educadoras em geral. 

Com esse eixo de problematização procurei verificar um dos aspectos de 

constituição de identidades femininas através da cultura visual em contexto escolar. Também 

refleti sobre as imagens que estão presentes na sala de aula e sobre como elas contribuem para 

a instituição de um ideal de corpo feminino. As estudantes evidenciaram suas representações 

sobre ser menina e a consolidação de padrões estéticos em seu universo visual. 

Diante disso, análises finais não são permitidas, pois inúmeras questões emergem 

novamente: enquanto educadora, que procedimentos pedagógicos posso adotar para contribuir 

para uma reflexão “menos inocente” dos estudantes perante a cultura visual? Ao pensar sobre 

as meninas da turma não deixei de contemplar as representações dos meninos. Por isso, 

problematizo: onde estão os corpos masculinos? Que padrões são desejados e construídos 

para o corpo masculino através da cultura visual? 
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PALAVRAS FINAIS 

 

 

Os guris não brincam com Barbie porque eles gostam de brincar com carrinhos e 

de correr e as meninas são mais delicadas. Eu acho isso! (Lúcia). Através dessa fala, 

registrada durante o encontro I, articulo um fechamento provisório de minhas inquietações 

sobre a constituição do ser feminino através da cultura visual. Isso porque a expressão: 

meninas são mais delicadas, evidencia as representações que as estudantes da turma 

apresentam sobre suas vivências de gênero. 

Como portadoras de inúmeros textos e produtoras de muitas significações, as 

imagens não foram trabalhadas, nesse estudo, como simples acessório ou material 

complementar para as reflexões realizadas. Ao contrário, elas foram os principais alvos de 

problematizações. As fotografias registraram a existência de determinadas representações de 

gênero e a instauração de algumas verdades sobre ser mulher na contemporaneidade. 

 Uma dessas “verdades”, encontradas durante a realização do estudo, está 

relacionada ao imaginário de beleza física ideal procurado, constantemente, pelas meninas. O 

corpo almejado pelas estudantes é produzido, fabricado e moldado culturalmente, pois as 

imagens com as quais elas convivem dizem como esses devem ser esculpidos e revestidos. As 

meninas vivenciam discursos visuais que instauram e perpetuam o desejo pelo corpo magro, 

dinâmico e fashion. Assim, as crianças estão diante de um conjunto de “regras” para o 

desenvolvimento de seu corpo, ainda infantil, e desde cedo já aprendem e seguem as 

normalidades vigentes.  

Dessa maneira, o universo visual exerce pedagogias, pois as imagens nos ensinam 

a olhar as situações sociais, nos educam. Elas também mostram e constituem quais os 

produtos que devem ser consumidos pelas crianças, configurando os relacionamentos sociais 

através das condições de consumo. Nesse caso, os estudantes apresentam a necessidade de 

aquisição constante de produtos que têm destaque e significativa circulação entre os 

componentes da turma em sala de aula. Isso é fomentado por uma avalanche de imagens que 

circulam, articuladamente, na mídia televisiva, na mídia impressa e na internet.  

Além disso, os desejos de compra das crianças são dinâmicos e mutáveis, pois é 

possível obter qualquer produto com rapidez, usufruir dele por pouco tempo, descartá-lo e 

procurar um novo material para voltar a adquirir. 



103 

Também é preciso considerar que ao adquirir uma boneca, um caderno, uma roupa 

ou qualquer outro tipo de acessório, as crianças não estão consumindo somente um produto, 

mas sim toda uma rede de representações que ensina como as meninas devem ser, agir e 

pensar. Elas não consomem, unicamente, a imagem das princesas ou da Barbie, mas também 

seu estilo de vida e suas histórias. 

Diante dessas considerações, minhas inquietações tornam-se ainda mais fecundas, 

pois, enquanto professora, também apresento responsabilidades e comprometimentos perante 

a educação dos olhares sociais dos estudantes. Hernández (2007, p. 77) ressalta a importância 

que os educadores detêm na incumbência de promover novos e diferentes olhares sobre a 

constituição de gênero: “...é necessário que os professores auxiliem as meninas a 

compreenderem que as imagens das mídias e da cultura visual sobre a feminilidade e sobre o 

que é ser mulher dão forma a suas identidades e influenciam meninos e rapazes na construção 

de sua masculinidade.” 

Os estudos de gênero, numa abordagem pós-estruturalista, proporcionaram focos 

analíticos que pensaram a constituição de representações femininas a partir de construções 

discursivas e desnaturalizaram situações cotidianas sobre os relacionamentos entre meninos e 

meninas. Por esse motivo, as questões iniciais desse estudo (a relembrar: como a cultura 

visual contribui para a constituição de identidades femininas? Como as meninas 

compreendem sua formação social através das imagens? Como as meninas de uma turma de 

3ª série do Ensino Fundamental manifestam suas representações de feminilidade no âmbito 

escolar? Quais as imagens que invadem o cenário escolar e que contribuem para a produção 

de subjetividades femininas?), possibilitaram reflexões que circundaram assuntos ligados aos 

discursos visuais que delimitam atribuições sociais femininas, que constituem novas maneiras 

de consumo e que estabelecem padrões de beleza estética. 

Por isso, as análises realizadas desconfortam radicalmente as posições adotadas 

pelas instituições escolares, pois as fazem pensar sobre os relacionamentos interpessoais 

contemporâneos, sobre os “novos” sujeitos que estão inscritos no âmbito escolar, sobre as 

diferentes realidades culturais transgredidas pela tecnologia, sobre a configuração recente do 

consumo, sobre como o corpo é, atualmente, moldado, e sobre o imenso repertório visual no 

qual todos estamos imbricados. Novos relacionamentos, antes impensáveis pelas escolas, 

atravessam as salas de aula, promovendo o contato com múltiplos saberes, modos de vida, 

sujeitos e valores de convivência social.  
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Diante de tudo isso, considero que a principal contribuição desse estudo está 

relacionada à necessidade de desestabilizar representações naturalizadas em minha própria 

formação pessoal e acadêmica e no contexto escolar no qual trabalho. Primeiramente, porque 

me aventurei num universo teórico que não condiz com minha formação inicial na área da 

educação (pesquisar sobre cultura visual representou um desafio intenso para uma profissional 

sem formação específica). Depois, porque meus resultados de pesquisa são parciais e 

provisórios e isso ocasiona “desconfiança” em meus/minhas colegas de trabalho e de estudo 

(é preciso argumentar!). E ainda, porque ousei experienciar as seguintes questões: para quê e 

para quem serve a minha pesquisa? Que diálogos posso traçar para aprimorar minha prática 

educativa? Como posso trabalhar e divulgar os conhecimentos que produzi?  

Produzi saberes através de minhas análises e constatações, pois “ao falarmos sobre 

as coisas, nós as constituímos” (VEIGA-NETO, 1996, p. 27). As reflexões sobre as 

representações de gênero através das imagens formularam verdades, produziram olhares 

provisórios. Por isso, para a construção de “novas verdades” no âmbito educacional, registro 

que, talvez, seja mais significativo e produtivo, pensar que a verdade é plural e que a 

diversidade de sujeitos é algo inerente ao nosso tempo.  

Embora no campo da educação seja comum a pretensão de apontar “receitas”, 

diretrizes e soluções, ressalto que os percursos teóricos, as coletas de materiais e as análises 

aqui expostas não pretendem mostrar o quanto as imagens ou outros artefatos culturais são 

maléficos ou negativos, e nem marcar os caminhos mais seguros para uma educação de 

qualidade. O que procurei problematizar é como as imagens instauram maneiras de ser e de 

pensar sobre gênero e como produzem conhecimentos considerados únicos e verdadeiros. 

Com isso, as discussões procuram inquietar e desacomodar algumas verdades, tão 

caprichosamente consolidadas, e apontar possibilidades de pensarmos sobre as relações que 

temos com o mundo visual.  

Para mim, o que de fato faz a diferença nesse estudo são as interrogações que 

ainda podem ser realizadas sobre a construção de gênero na cultura visual. São as 

possibilidades de outros olhares sobre a temática. Por isso, finalizo com algumas questões 

que, felizmente, ainda perduram: Quais pontos invisíveis ainda estão escondidos nas visíveis 

relações entre o consumo de imagens? Como professores, pais, responsáveis ou outros 

familiares enxergam a constituição de gênero das crianças através das imagens? Como isso 

pode contribuir para que o olhar sobre a formação dos sujeitos seja problematizado nas 

escolas? Como deixarmos de viver como “cegos” em um contexto onde prevalecem as 

imagens? Que estratégias as instituições escolares podem adquirir para desestabilizar, 
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desconfortar e desacomodar as certezas produzidas pela cultura visual? Como as minhas 

experiências pessoais configuraram as fotografias e as análises registradas nesse estudo? O 

que faltou nos registros visuais que fiz? Que outras interpretações são possíveis diante das 

imagens que coletei? Por que outros personagens não estão presentes nas fotografias e nas 

análises que realizei? 
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ANEXOS 

 

 

Termo de esclarecimento livre e informado (para equipe diretiva) 

 

 

Esta pesquisa tem por objetivo conversar com as crianças, meninos e meninas, da 

turma 322 (3ª Série do Ensino Fundamental) sobre algumas imagens presentes em seu 

cotidiano (materiais escolares, propagandas televisivas, anúncios publicitários e outros). Para 

isso, serão realizados alguns encontros, no próprio período de aula, que terão duração de 

aproximadamente 30 minutos. 

Nesses encontros serão desenvolvidas algumas atividades que terão como foco as 

imagens presentes no dia-a-dia. Isso será realizado a fim de que as crianças possam expressar 

suas idéias e opiniões acerca delas. Além disso, serão feitas observações e anotações sobre 

falas, comportamentos e atitudes de outros sujeitos vinculados à escola (como responsáveis, 

equipe diretiva e professoras) que digam respeito à temática da investigação. 

As informações e os resultados dessa pesquisa estarão sempre sob sigilo ético, não 

sendo mencionados os nomes dos participantes em nenhuma apresentação oral ou trabalho 

escrito que venha a ser publicado. 

A pesquisadora responsável por essa pesquisa chama-se Luciana Borre Nunes 

(telefones: 33401117 e 98294735) e sua orientadora de Mestrado é a Profª Drª Bettina Steren 

dos Santos do Programa de Pós-graduação da PUCRS. 

Pelo presente Termo de Consentimento, declaro que fui informado/a dos objetivos, 

da justificativa e dos procedimentos para a realização dessa pesquisa. 

 

Assinatura: 

__________________________________________________________ 

 

Assinatura da pesquisadora: 

__________________________________________________________ 

 

 

Porto Alegre, 05 de abril de 2008. 
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Termo de esclarecimento livre e informado (para responsáveis) 

 

 

Esta pesquisa tem por objetivo conversar com as crianças, meninos e meninas, da 

turma 322 (3ª Série do Ensino Fundamental) sobre algumas imagens presentes em seu 

cotidiano (materiais escolares, propagandas televisivas, anúncios publicitários e outros). Para 

isso, serão realizados alguns encontros, no próprio período de aula, que terão duração de 

aproximadamente 30 minutos. 

Nesses encontros serão desenvolvidas algumas atividades que terão como foco as 

imagens presentes em seu dia-a-dia. Isso será realizado a fim de que as crianças possam 

expressar suas idéias e opiniões acerca delas. Além disso, serão feitas observações e 

anotações durante o período em que acompanharei as crianças. 

As informações e os resultados dessa pesquisa estarão sempre sob sigilo ético, não 

sendo mencionados os nomes dos participantes em nenhuma apresentação oral ou trabalho 

escrito que venha a ser publicado. 

A pesquisadora responsável por essa pesquisa chama-se Luciana Borre Nunes 

(telefones: 33401117 e 98294735) e sua orientadora de Mestrado é a Profª Drª Bettina Steren 

dos Santos do Programa de Pós-graduação da PUCRS. 

Pelo presente Termo de Consentimento, declaro que fui informado/a dos objetivos, 

da justificativa para a realização dessa pesquisa, bem como dos procedimentos a que 

meu/minha filho/a será submetido. 

 

Assinatura do responsável pelo/a aluno/a: 

__________________________________________________________ 

 

Assinatura da pesquisadora: 

__________________________________________________________ 

 

 

Porto Alegre, 05 de abril de 2008.  


