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RESUMO

Marcado pela colonialidade e pelas relagdes de diferenciagao que engendraram historicamente
os sujeitos do género e da sexualidade, o sistema educacional publico do Brasil possui uma
formagao discursiva embasada pela norma de género e pela matriz heterossexual. Nesse
contexto encontram-se os docentes, que tanto sofrem os efeitos das técnicas de subjetivacdo
heteronormativas, quanto se constituem em agentes de suas efetivagdes. Esta dissertagao
analisa os discursos de professoras e professores do Instituto Federal do Maranhao - Campus
Sao Luis Monte Castelo (IFMA-CSLMC) acerca da diversidade sexual e de género. Identifica
os saberes suscitados sobre sexualidade e relagdes de género, bem como as implicagdes destes
na atuacdo cotidiana dos docentes junto aos estudantes. Aponta as perspectivas dos discursos
das politicas educacionais relativas a tematica da diversidade de género e sexual. A pesquisa
de campo foi realizada por meio de observacdo etnografica, andlise documental e de
realizacdo de entrevista com os docentes. Os resultados indicam que os discursos das
professoras e dos professores sobre género e sexualidade sdo polissémicos, havendo
predominancia de saberes produzidos pelos dispositivos heteronormativos hegemonicos,
circunscritos ao binarismo sexual e de gé€nero. Apontam a necessidade de ser oferecida
formagdo continuada as professoras e aos professores, na tematica em foco, que lhes
permitam desenvolver conhecimentos sobre os dispositivos histdricos da sexualidade e do
género. Demonstra que had um descompasso entre as demandas das politicas educacionais
relativas a diversidade sexual e de género, e as interanimacdes dialdgicas que se processam no
cotidiano educacional. Identifica que os docentes exercitam sua capacidade de resisténcia aos
processos de subjetivacao heteronormativa, tanto para questionéa-los, quanto para reafirma-los.
Conclui-se que a problematizag¢do dos dispositivos heteronormativos pelos docentes constitui-
se numa estratégia fundamental para que o CSLMC possa cumprir com a sua missao e visao
institucional, e contribuir com o término da violéncia proporcionada pela homofobia e

misoginia.

Palavras-chave: Género. Sexualidade. Discurso docente. Educagdo publica.



ABSTRACT

Marked by the coloniality and the relations of differentiation that historically engendered the
subjects of gender and sexuality, Brazil’s public educational system has a discursive formation
based on the norm of gender and the heterosexual matrix. In this context we find teachers who
suffer the effects of heteronormative subjectivation techniques while are agents of their
effectiveness. This master’s dissertation analyzes the discourses of Federal Institute of
Maranhao - Sdo Luis Monte Castelo Campus (IFMA-CSLMC) teachers on sexual and gender
diversity. It identifies the knowledge raised about sexuality and gender relations as well as the
implications of these on the daily activities of teachers with students. It points out the
perspectives of educational policy discourses related to gender and sexual diversity. A field
research was done through ethnographic observation, documentary analysis and interviews
with teachers. The results indicate that teachers’ discourses about gender and sexuality are
polysemic, with predominance of knowledge produced by hegemonic heteronormative
devices, restricted to sexual and gender binarism. Furthermore the results point to the need to
offer continuing education to teachers, in the focus area, to enable them to develop knowledge
about the historical devices of sexuality and gender. Also it demonstrates that there is a
mismatch between the demands of educational policies related to sexual and gender diversity
and the dialogical interactions that take place in educational routine. Moreover it identifies
that teachers exercise their capacity of resistance to the processes of heteronormative
subjectivation both to question them and to reaffirm them. Thus the bottom line of this essay
is that the problematization of heteronormative devices by teachers constitutes a fundamental
strategy for the CSLMC can fulfill its mission and institutional vision and contribute to

ending the violence provided by homophobia and misogyny.

Keywords: Gender. Sexuality. Teacher discourse. Public education.
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1 INTRODUCAO

A educacdao formal no Brasil tem se constituido, historicamente, em espaco de
reproducdo de esteredtipos, preconceitos', atitudes e comportamentos, que sustentam as
desigualdades, exclusdes e violéncia dispensadas aos segmentos sociais vulnerabilizados,
numa sociedade excludente como a brasileira. No cotidiano das rela¢des sociais, incluindo-se
ai a dinamica educacional, pode-se presenciar, em suas mais diversas expressoes, O
desrespeito a diversidade e dignidade humanas. Negros, mulheres, homossexuais, pessoas
com deficiéncia, imigrantes, idosos, dentre outros segmentos sociais, enfrentam
discriminagdes que violam os direitos que integram a sua cidadania.

Segundo pesquisa publicada em 2009, pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), realizada junto a 501 escolas publicas
brasileiras, e mais de 18,5 mil entrevistados entre discentes, trabalhadores da educagdo, pais e
maes: 93,3% dos entrevistados apresentam algum tipo de preconceito. Sendo que: 96,5% dos
entrevistados tém preconceito com relagdo a pessoas com necessidades especiais; 94,2% tém
preconceito étnico-racial; 93,5% de género; 91% de geracdo; 87,5% socioecondmico; 87,3%
com relagdo a orientacdo sexual’; e 75,95% tém preconceito territorial. A pesquisa revela
ainda dados sobre a distancia que os entrevistados desejam manter de determinados grupos
sociais, apontando que 99,9% dos entrevistados desejam manter distdncia de algum grupo
social. As pessoas com deficiéncia mental sdo as que sofrem maior preconceito, com 98,9%,
seguidos pelos homossexuais com 98,9%, ciganos (97,3%), deficientes fisicos (96,2%), indios
(95,3%), pobres (94,9%), moradores da periferia ou de favelas (94,6%), moradores da area
rural (91,1%) e negros (90,9%) (INEP, 2009).

Os resultados desta pesquisa apontam que a sociedade brasileira se caracteriza por

um alto grau de preconceito e discriminagdo, que se reflete e se reproduz num contexto que se

' “Estereétipo consiste na generalizagdo e atribui¢io de valor (na maioria das vezes negativo) a algumas
caracteristicas de um grupo, reduzindo-o a estas caracteristicas e definindo os “lugares de poder” a serem
ocupados. E uma generalizagio de julgamentos subjetivos feitos em relagdo a um determinado grupo,
impondo-lhes o lugar de inferior e de incapaz no caso dos esteredtipos negativos [...]. Preconceito “¢ algo que
vem antes (pré) do conhecimento (conceito), ou seja, antes de conhecer ja defino “o lugar” daquela pessoa ou
grupo” (BARRETO; ARAUJO; PEREIRA, 2009, p. 26 ¢ 36).

2 O termo “orientagdo sexual” apresenta significados distintos. Nesta pesquisa ¢ concebido de acordo com o
entendimento que vem sendo utilizado na area da pesquisa cientifica € nos movimentos sociais, relacionado a
diversidade sexual. Orienta¢des sexuais, “constituem sensibilidades e expressoes do desejo e do prazer que
podem aparecer na vida de um individuo de muitas maneiras, sem que sejam fixas e inevitaveis” (SILVA,
2008, p. 3). As orientagdes sexuais ndo resultam de escolhas racionais dos individuos, pois que se relacionam
com o sentido que o desejo sexual assume, podendo ser para pessoas do mesmo sexo, do sexo oposto ou para
ambos. No capitulo 1, no item que versa sobre a formagdo discursiva educacional brasileira, serd retomado o
referido termo.
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propde educativo, de formagao de pessoas. Os percentuais elevados de preconceito em relacao
a segmentos especificos da populagdo, dentre os quais se tém as mulheres e os homossexuais,
revelam que o cotidiano escolar ¢ conflituoso e excludente. Note-se que houve no Brasil,
historicamente, a imposi¢do ideoldgica de um ideal de ser humano elaborado a partir da
exclusdo de outros seres humanos, que foram inferiorizados a partir de relagdes de
diferenciagdo, sendo considerados desprovidos de valor. Assim, no cotidiano educacional, a
negritude, a feminilidade, a pobreza, a velhice, a homossexualidade, a deficiéncia fisica,
dentre outros aspectos, suscitam estigma, distanciamento, estranhamento, exclusdo e
violéncia. Destoar desse ser humano padronizado - homem, branco, heterossexual, rico,
jovem, dotado de um corpo sem deficiéncia -, significa ter que enfrentar a vida numa situacao
de desigualdade e vulnerabilidade.

A superacdo desse quadro exige o questionamento e a problematizagdo dos
saberes produzidos e impostos como verdades no jogo das relagdes de poder pelas instituigdes
sociais, dentre as quais o sistema educacional. Necessario se faz questionar o binarismo
presente nas bases das relagdes de diferenciacdo que gestam as desigualdades a partir de
diferencas.

No que tange especificamente a temadtica da presente pesquisa, ¢ de suma
importancia investigar como os professores e as professoras’ vivenciam essa dinimica escolar
excludente, como percebem as expressoes da diversidade sexual e de género no cotidiano do
seu trabalho, o que pensam sobre o seu papel e o da escola diante dessas expressoes, o que
tém a dizer acerca da sua formagdo profissional frente as demandas que lhes sdo colocadas
pelas politicas publicas educacionais voltadas para as questdes do género e da sexualidade.

No cotidiano educacional, professoras e professores precisam lidar com suas
ideias, atitudes, sentimentos e comportamentos, construidos ao longo de suas vidas e
atravessados pelos discursos que produziram (e ainda produzem), o processo continuo de suas
subjetivacdes, processo esse realizado no bojo de uma sociedade regida hegemonicamente
pela matriz heterossexual e pela norma de género. Convém entdo perguntar ao proprio
docente: Quais sdo seus saberes acerca da sexualidade e das relacdes de género? Como seu
discurso sobre a diversidade sexual e de género interfere na sua pratica educativa junto aos
discentes?

Reflexdes acerca desses questionamentos poderdo trazer contribui¢des para se

? Ainda que se reconheca o carater androcéntrico da linguagem convencional ao utilizar palavras masculinas
para fazer referéncia aos homens e as mulheres, nesta dissertagdo optou-se por ndo utilizar a linguagem
inclusiva, pois se considera que esta oferece certo entrave a fluidez da leitura. No entanto, sempre que possivel,
as palavras serdo grafadas tanto no feminino quanto no masculino.
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pensar a pratica docente, considerada fundamental e indispensavel no processo de construgao
de uma educacdo escolar que questione e problematize a imposi¢do histérica da matriz
heterossexual, da heteronormatividade e da norma de género®.

Foi em razao dessa realidade educacional concreta que brotou a necessidade de
desenvolver a presente pesquisa. Sou’ psicologa do Instituto Federal do Maranhdo (IFMA) ha
quatorze anos, ao longo desse tempo foi possivel perceber que as tematicas relativas a
sexualidade e ao género tém estado, praticamente, ausentes das atividades que integram o
fazer do docente, com exce¢do dos professores que ministram a disciplina Biologia, onde o
tema da sexualidade ¢ abordado pelo viés organico, com énfase no aparelho reprodutor, na
preven¢do das doengas sexualmente transmissiveis e da gravidez precoce. Alguns docentes se
inserem em trabalhos voltados para a diversidade étnico-racial, outros se envolvem em
projetos direcionados a educagdo especial e inclusdo de estudantes com deficiéncia. Porém, as
questdes relativas a diversidade de género e sexual ndo t€m sido alvo de uma intervengao
sistematizada, ndo tém merecido o status de questdes que devem ser problematizadas no
contexto educacional.

No entanto, no campo das interagdes, no cotidiano da dinamica escolar, os
discursos relacionados a essas tematicas se fazem presentes, sob as mais variadas formas,
através do dito e do ndo dito, do olhar, da omissio, do medo, dos conflitos, do assédio sexual,
do siléncio, das proibi¢gdes constantes dos regimentos disciplinares direcionadas as relagdes
amorosas, das brincadeiras e conversas informais, das discussoes no conselho de classe e de
historias contadas sobre acontecimentos do passado.

Esse contexto, no qual os discursos sao emitidos ao nivel de uma complexa rede
de relagdes interpessoais, por vezes automatizadas, onde os saberes sdo proferidos como
verdades naturalmente dadas, revela que o espaco da educagdo publica acaba por refletir e
reproduzir uma dindmica historico-social mais ampla, na qual as concepcdes de género e
sexualidade foram construidas a partir de discursos alicergados por relagdes de poder, que
formularam saberes eivados de preconceitos, os quais levam a discriminagdo de determinados
segmentos sociais. Essa realidade se reflete na construcdo das subjetividades das professoras,
dos professores e dos discentes, ao longo de suas existéncias. Por outro lado, a formagao

profissional dos docentes também ¢ atravessada por saberes que ndo fogem as correlagdes de

* No item 2.4 serdo abordados os conceitos “matriz heterossexual” e “norma de género”, conforme o pensamento
de Judith Butler. A categoria “heteronormatividade” sera trabalhada de acordo com as elaboragdes de Richard
Miskolci.

> Na introdugdo deste estudo optei por utilizar a escrita em primeira pessoa, haja vista a necessidade de pontuar a
minha experiéncia e motivagdo pessoal implicadas na escolha em pesquisar a presente tematica. Os demais
itens que compdem a dissertagdo serdo escritos na terceira pessoa.
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forcas sociais que colocam o saber a servico do exercicio do poder. Assim, o professor ¢ a
professora podem ter dificuldades em lidar com as questdes que dizem respeito aos efeitos das
relagdes de diferenciacdes, que se processam no cotidiano de sua atuacao profissional.

Diante desse contexto, trabalhar a tematica da diversidade sexual e de género
junto aos docentes, constitui-se em uma demanda urgente, cujo atendimento requer que se
esteja atento, em primeiro lugar, ao discurso do proprio docente, uma postura que se coloca
numa perspectiva contraria a pratica corrente de imposicao de politicas publicas direcionadas
a educacgdo, que nao raro levam as professoras e os professores a se sentirem sobrecarregados
e pressionados no cotidiano do seu trabalho. Politicas que exigem do professor e da
professora conhecimentos e habilidades que nao lhe foram proporcionados em suas formagdes
académicas.

A motivagdo, para desenvolver esta pesquisa, partiu de uma preocupacao com as
possiveis consequéncias negativas na constru¢do da subjetividade dos docentes e,
consequentemente, dos discentes, em razdo de saberes apreendidos socialmente, que tém
concorrido para o estabelecimento de interagdes de estranhamento, de distanciamento e
muitas vezes conflituosas entre professores e discentes, ou mesmo entre os professores e seus
pares. Relagdes essas que terminam prejudicando uma das fungdes mais preciosas da
educacdo: contribuir para a formagao cidada e humanizacao, tanto dos educandos quanto dos
educadores.

A preocupacdo com as questdes que determinam privilégios de alguns em
detrimento de outros, e que alicercam comportamentos discriminatorios, sempre esteve
presente em minha vida, sempre me foi perturbadora a constatacdo da existéncia de um
percurso historico de praticas de violagdo da vida entre os seres humanos. Acredito que essa
postura se encontra na base do meu interesse pelas tematicas que integram as questdes
relativas a diversidade, dentre as quais género e sexualidade, uma vez que esses campos da
vida foram e ainda sdo instrumentos utilizados nos processos excludentes de subjetivacao das
pessoas, € que muito cedo eu pude perceber na minha propria existéncia enquanto mulher.

Ainda menina, no meu nucleo familiar, nunca me resignei a ideia de ter que fazer
ou deixar de fazer alguma coisa, simplesmente por ser mulher. Também jamais acreditei na
ideia sexista e ainda difundida de que os homens sdo “naturalmente” incapazes de gerenciar
sua sexualidade e cuidarem de seus filhos dignamente, como se fossem irracionais e
desprovidos de afeto. Sempre acreditei que homens e mulheres sdo humanos, capazes de
construirem uma convivéncia mais igualitaria, cooperando entre si.

Meu interesse pelas questdes de género foi muito bem contemplado no periodo
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em que eu tive a oportunidade de fazer parte do Grupo de Estudos e Pesquisa sobre Educagao,
Mulheres e Relagdes de Género (GEMGe), ligado ao Programa de Pds-Graduagdo em
Educagdao da Universidade Federal do Maranhdo. No GEMGe desenvolvi estudos que
embasaram meu entendimento acerca de como a sociedade foi estruturada a partir do controle
e inferiorizagdo da mulher, ¢ de tudo que se associa ao que foi definido como feminino, a
partir de uma perspectiva androcéntrica. Nesse contexto, j4 me interessava também pelas
questdes especificas da diversidade sexual e da homofobia, buscando trabalhar essas
tematicas no cotidiano da minha pratica profissional junto aos discentes, com o objetivo de
contribuir com uma educac¢dao menos excludente.

Porém, somente alguns anos mais tarde, quando integrei a recém-criada Diretoria
de Direitos Humanos e Inclusdo Social do IFMA, a qual possui o objetivo de implantar e
desenvolver uma politica de direitos humanos na institui¢do, foi que a necessidade de
trabalhar com o segmento docente se mostrou necessaria. Até entdo as atividades que eu havia
desenvolvido (projetos, palestras, semindrios, € vivéncias), tinham como alvo principal os
estudantes.

No entanto, a partir da minha atuagdao na citada diretoria, ficou evidente que,
considerando a convivéncia diaria dos docentes com os estudantes, ¢ o lugar especial daqueles
enquanto formadores de subjetividades junto a estes, um trabalho que objetiva desenvolver
uma cultura de questionamento de preconceitos e discriminagdes, € promover a valorizagdo da
vida no contexto educacional, deve primeiramente direcionar as suas a¢des ao corpo docente.

Foi a partir dessas experiéncias profissionais no IFMA que, ao ingressar no curso
de Mestrado em Psicologia do Programa de Pos-Graduagdo em Psicologia da Universidade
Federal do Maranhdao (UFMA), fiz a escolha de pesquisar os discursos das professoras e dos
professores acerca da diversidade sexual e de género.

Numa conjuntura mundial e nacional, onde se tem presenciado, de forma
perplexa, a ampliacao da expressao de fundamentalismos religiosos, da violéncia homofébica,
da violéncia contra a mulher e demais segmentos subalternizados, enfim, num mundo onde os
valores de protecdo da vida humana sdo desafiados, a realizagdo de uma pesquisa que tenha
como objetivo analisar os discursos de professores e professoras acerca da diversidade de
género e sexual ¢ de consideravel valor, pois contribuira para se compreender como esses
fendmenos tém ocorrido no cotidiano educacional. Por outro lado, os resultados desta
pesquisa poderdo contribuir para subsidiar politicas de formagdo continuada para docentes, e
que partam do proprio discurso desses profissionais.

Enquanto fruto de um programa de pds-graduagdo em Psicologia, a presente
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pesquisa, ao se preocupar com os efeitos dos processos de subjetivacdo relativos a
sexualidade e ao género, no contexto educacional, reveste-se de relevancia para a area da
Psicologia, identificada enquanto campo de saber e pratica profissional engajada na promogao
da vida, livre das praticas sociais hegemonicas que visam reprimir € normalizar as mais
diversas expressoes da sexualidade e do género.

Reafirmando a sua dimensdo ética, ¢ de fundamental importancia para a
Psicologia que as pessoas possam problematizar os discursos hegemodnicos responsaveis pela
constru¢do de uma cultura homofobica, que estd na base da violéncia crescente no Brasil em
relacdo as mulheres e ao segmento Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis ¢ Transgéneros
(LGBTT). Violéncia tanto psicologica quanto fisica, que quando ndo leva ao limite extremo
do exterminio da vida, fatalmente traz prejuizo ao exercicio da liberdade, ao usufruto de uma
autoestima fortalecida, a construcdo de uma subjetividade capaz de enfrentar as técnicas de
controle e disciplinamento do género e do sexo, técnicas estas que t€ém contribuido para o
sofrimento psiquico e o desenvolvimento de transtornos mentais pelas pessoas que,
historicamente, ndo correspondem ao modelo heterossexual de sociedade.

Este estudo constitui-se em um chamamento de minha propria vida, do encontro
de minhas inquietagdes pessoais com as demandas do cotidiano do meu trabalho de psicologa
numa institui¢do educacional publica. E a partir desse lugar que desenvolvo esta pesquisa, do
lugar de mulher, profissional, psicéloga, que se sente responsavel pelas possiveis
consequéncias do seu fazer, portanto, o percurso que realizei parte de um posicionamento
ético. Para usar uma terminologia de Donna Haraway, o conhecimento aqui desenvolvido ¢
“localizado”, “situado”.

No artigo intitulado “Saberes Localizados”, Donna Haraway (1995), faz reflexdes
riquissimas sobre a questdo da objetividade cientifica, exigida pelo modelo de ciéncia
moderna. A estudiosa questiona esse modelo e afirma que a produgdo de conhecimento se
estabelece em um campo de poder agonistico, ndo havendo possibilidade de se produzir
conhecimento cientifico desinteressado, que reivindique para si o cardter de neutralidade
diante das relacdes sociais de poder. Preconiza que o conhecimento deve ser situado e
corporificado. Para ela, um conhecimento que se pretenda critico, objetivo, firme e racional,
s0 se faz possivel numa perspectiva de parcialidade. “O unico modo de encontrar uma visao
mais ampla ¢ estando em algum lugar em particular” [...] “apenas a perspectiva parcial
promete visdo objetiva” (HARAWAY, 1995, p. 21 e 33).

Ainda segundo autora supracitada, a objetividade deve focar a atencdo na

desconstru¢do, no questionamento, nas conexdes em rede, visando a transformacdo das
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formas de ver e conhecer. A pesquisa aqui desenvolvida percorre esse caminho, visando
questionar os saberes que foram construidos e que hoje compdem a formagdo discursiva
educacional em género e sexualidade, a partir da analise dos discursos das professoras e dos
professores do IFMA - Campus Sao Luis Monte Castelo (CSLMC). Assim, esta pesquisa
almeja produzir conhecimento que possa ser util a toda a comunidade académica do IFMA,
em especial aos docentes, levando-se em considera¢ao os processos de subjetivagdo sofridos
por esse segmento em uma sociedade heteronormativa e homofobica, atentando para as
possiveis consequéncias em sua pratica cotidiana junto ao corpo discente.

O que pensam os docentes do IFMA-CSLMC sobre diversidade sexual e de
género? Como lidam com as demandas relativas as questdes da diversidade sexual e de
género no cotidiano do seu trabalho, tendo em vista a interacdo com os discentes? Na
formagdo profissional dos docentes do IFMA-CSLMC, foram contempladas as teméticas de
género ¢ sexualidade, de modo a capacita-los a trabalhar com tais questdes junto aos
discentes? Estas sdo as questdes basicas que norteiam os caminhos trilhados neste estudo,
cujo objetivo ¢ analisar os discursos de professoras e professores do IFMA-CSLMC que
atuam no ensino médio, acerca da diversidade sexual e de género.

Para tanto, procuro identificar quais os saberes que sdo suscitados acerca da
sexualidade e das relagdes de género nos discursos das professoras e dos professores, bem
como discutir a relagdo entre os discursos dos docentes sobre diversidade sexual e de género,
e as implicagdes em suas atuagdes cotidianas como educadores. Também aponto as
perspectivas dos discursos acerca da diversidade sexual e de género nas politicas educacionais
para estas tematicas.

A presente pesquisa estd organizada em cinco momentos, além da introdugao e
das consideragdes finais. No primeiro capitulo, intitulado “Produzindo género e sexualidade
no agonismo saber-verdade-poder”, sdo feitas reflexdes a partir dos trés alicerces tedricos
adotados: o aporte tedrico do filésofo Michael Foucault; as contribui¢cdes das teorias Pos-
coloniais, e; elaboracdes dos Estudos Queer.

As teorias poés-coloniais ddo base ao entendimento historico da sociedade
brasileira, enquanto resultado de um processo de coloniza¢do que produziu segmentos sociais
inferiorizados. Busquei em Michael Foucault as categorias conceituais que balizam o
raciocinio seguido pelo estudo: as relagdes sociais como relagdes de poder, a subjetivacao das
pessoas no jogo saber-verdade-poder, a sexualidade enquanto dispositivo social histérico, o
entendimento de discurso e de formacao discursiva, bem como de governamentalidade.

A partir dos Estudos Queer, abordei o cariter heteronormativo da sociedade
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brasileira. Com base em pensadoras e pensadores como Tereza de Lauretis, Richard Miskolci,
Joan Scott e Judith Butler, trabalhei acerca da constru¢dao historica e social do sexo, da
sexualidade e do género. Ainda nesse capitulo, sdo desenvolvidas reflexdes sobre a formagao
discursiva educacional brasileira em género e sexualidade, e sua relagdo com os processos de
subjetivacao docente.

No segundo capitulo fago uma explanagdo sobre a escolha tedrico-metodologica
que embasa o processo de analise dos discursos colhidos nas entrevistas realizadas com os
docentes. Apresento o IFMA-CSLMC, fazendo uma analise de suas principais politicas, tendo
em vista as temadticas de género e sexualidade. Por fim, considero sobre o percurso de
realizacdo do trabalho de campo.

No terceiro capitulo realizo as analises dos discursos das professoras e dos
professores colhidos nas entrevistas, enfocando a temdtica de género. No quarto capitulo
procedo a andlise dos discursos dos docentes, tendo em vista a tematica da sexualidade. No
quinto e ultimo capitulo reflito sobre os processos de subjetivacdo e subjetividade docente

com base nos discursos dos educadores.
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2 PRODUZINDO GENERO E SEXUALIDADE NO AGONISMO SABER-VERDADE-
PODER

“Voces que fazem parte dessa massa
Que passa nos projetos do futuro
E duro tanto ter que caminhar

E dar muito mais do que receber
E ter que demonstrar sua coragem
A margem do que possa parecer
E ver que toda essa engrenagem
Ja sente a ferrugem lhe comer

La fora faz um tempo confortavel
A vigilancia cuida do normal...

E, 0, 0, vida de gado

Povo marcado, €!

Povo feliz!”

Fragmento de “Admiravel Gado Novo” (Z¢é Ramalho).

Analisar os discursos de docentes acerca da diversidade sexual e de género, no
contexto da educagdo profissional publica, exige que se conhega o percurso historico pelo
qual foram sendo construidos saberes sobre a sexualidade e sobre as relagdes de género,
impostos enquanto verdades, e que tém atravessado a constitui¢do e funcionamento das
institui¢des sociais, dentre as quais a educagdo. A andlise historico-critica dessa tematica,
tanto no que diz respeito as sociedades ocidentais, quanto em relagdo a realidade mais local, a
nivel de Brasil, faz-se tendo, enquanto bases conceituais, o aporte teérico do filésofo Michael
Foucault, contribuigdes das teorias Pos-Coloniais e as elaboragdes dos estudos Queer.

Parte-se do entendimento basico de que a relagdo de interdependéncia entre saber,
verdade e poder, estd na base dos modos de subjetivacdo dos individuos, os quais sdo
perpassados por processos de diferenciacdo. Numa perspectiva foucaultiana, a andlise do
discurso atual de docentes acerca da diversidade sexual e de género, requer desenvolver uma
problematizagdo sobre as relacdes sociais de poder que foram alicercando as formagdes
discursivas nesse campo, determinando a forma como esses discursos se apresentam
contemporaneamente.

Nesse sentido, convém refletir sobre como as questdes relativas a diversidade e a
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diferenga foram sendo elaboradas pelas sociedades, como os seres humanos percebem e se
comportam diante de outro ser humano visto como diferente de si mesmo, atentando-se para
os componentes historicos, econdomicos, sociais e culturais que atravessam e engendram as
relagdes entre grupos sociais diferenciados.

Ao longo da historia da humanidade, o contato entre povos distintos quase sempre
se deu permeado por conflitos, diante dos quais aqueles que ndo cultuavam a expansao de
seus territorios € riquezas materiais através da violéncia, acabavam sendo dominados e
explorados por aqueles que detinham um poder bélico maior. As sociedades-alvo de sua
dominagdo, os povos imperialistas desenvolveram toda uma dindmica de imposi¢do de sua
cultura.

Em se tratando das sociedades latino-americanas e africanas, o modelo de
colonizagdo adotado por paises europeus visava o maximo de exploracao das riquezas
naturais ¢ da populacdo nativa. Segundo Quijano (2010), nesse periodo historico as ideias
eurocéntricas foram sendo impostas fortemente, o pensamento de que a Europa e os europeus
representavam o que havia de melhor na humanidade, um modelo a ser seguido, um patamar
de desenvolvimento a ser alcangado por todos os seres humanos, vai se estabelecendo, € o
mundo comega a ser pensado dicotomicamente, hierarquizado, dividido entre aqueles
considerados racionais versus os irracionais, primitivos versus civilizados.

Nesse contexto, as formagdes discursivas sobre género e sexualidade foram sendo
construidas a partir das relacdes de poder estabelecidas entre colonizadores e colonizados,
tendo sido utilizadas de forma estratégica para dar sustentacdo ideologica as relagdes de
diferenciagdo que o colonizador estabeleceu entre ele e o colonizado, percebido enquanto um

outro: um ser inferior.

2.1 A producio colonial do “outro” da sexualidade e do género

“Ninguém ouviu um solucar de dor

No canto do Brasil

Um lamento triste sempre ecoou

Desde que o indio guerreiro foi pro cativeiro
E de 14 cantou

Negro entoou um canto de revolta pelos ares
No quilombo dos palmares

Onde se refugiou...
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E de guerra em paz, de paz em guerra,
Todo o povo dessa terra, quando pode cantar, canta de dor.”

Fragmento de “O canto das trés racas” (Clara Nunes).

O processo de colonizagdo imposto pelos paises europeus as populagdes da
América Latina e Africa, a partir do século XVI, inaugura uma nova etapa de expansdo do
capitalismo colonial, que realizou profundas mudancas no cenario politico e cultural. A partir
de entdo, vai se configurando uma divisdo do mundo entre colonizados e colonizadores. Nos
paises colonizados pelas nagdes europeias, estabeleceram-se relagdes de poder embasadas em
discursos de racializagdo e hierarquizagdo, segundo as quais, as pessoas nativas dos paises
colonizados foram definidas como inferiores ao colonizador.

Localizado no campo dos estudos Pos-Coloniais, o conceito de “colonialidade”,
desenvolvido por Maldonado-Torres (2007), ¢ util para se compreender as estratégias de
controle utilizadas pelo imperialismo colonizador. De acordo com esse pensador, colonialismo

e colonialidade sdo conceitos distintos.

Colonialismo denota una relacion politica y econdmica, en la cual la soberania de un
pueblo reside em el poder de outro pueblo o nacidn, lo que constituye a tal nacion
em un imperio. Distinto de esta idea, la colonialidad se refiere a un patrén de poder
que emergidé como resultado del colonialismo moderno, pero que em vez de estar
limitado a una relacion formal de poder entre dos pueblos o naciones, mas bien se
refiere a la forma como el trabajo, el conocimiento, la autoridad y las relaciones
intersubjetivas se articulan entre si, a través del mercado capitalista mundial y de la
idea de raza (MALDONADO-TORRES, 2007, p. 127).

Maldonado-Torres (2007) afirma que o colonialismo ¢ anterior a colonialidade, no
entanto, a colonialidade perdura além do colonialismo, pois se processa no cotidiano das
relagdes sociais modernas, tendo sido engendrada no contexto historico especifico de
conquista das Américas, no qual o capitalismo, ja existente, empreendeu formas de dominagao
e exploragdo necessdrias para controlar os povos colonizados. Tal dindmica de dominio
corresponde ao conceito de “colonialidade do poder”; enquanto que a “colonialidade do
saber” refere-se ao conjunto epistemoldgico e as atividades de producao do conhecimento que
alicercam o pensamento colonial; por seu turno, o conceito de “colonialidade do ser” diz
respeito a experiéncia vivenciada, tendo em vista os efeitos da colonialidade.

A “colonialidade do poder” corresponde a agéncia do colonizador na exploragao
maxima das riquezas naturais da colonia, realizadas através da escravizacdo dos povos
nativos, ou mesmo de povos traficados de outras nagdes. Certamente, ndo pode ocorrer sem o

uso da for¢a e da violéncia. No entanto, sua continuidade supde o desenvolvimento de um
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conjunto articulado de discursos que visam justificar e naturalizar a brutalidade cometida em
ralacdo aos colonizados. Saberes que sdo estrategicamente enunciados como verdades, que
correspondem a ‘“colonialidade do saber”. Da articulacdo entre essas duas estratégias de
controle, emerge a “colonialidade do ser”, cravada nos pensamentos, sentimentos, atitudes e
comportamentos dos sujeitos colonizados e dos colonizadores, e, consequentemente, nas
experiéncias cotidianas de suas existéncias, repercutindo na autopercepcao desses individuos
sujeitados, na construgao de suas subjetividades.

Note-se que o conceito de colonialidade permite refletir sobre a complexidade que
se estabelece a partir do “desencontro” entre agrupamentos humanos diferentes, onde um
determinado grupo, a partir de interesses econdmicos, empreende estratégias que ndo podem
se resumir ao uso exclusivo da violéncia, pois que para reproduzir o sistema colonial fez-se
necessario que o colonizador induzisse o consentimento do colonizado, na dindmica das
correlagdes de for¢as que se processavam no tecido social. Colocando-se numa posicao de
superioridade, o colonizador buscou convencer a si mesmo ¢ aos sujeitos colonizados, de que
estes eram desprovidos de humanidade.

Para melhor entender essa estratégia de desumanizacdao dos sujeitos colonizados,
convém explorar um pouco mais as reflexdes de Maldonado-Torres (2007) acerca do conceito
de colonialidade do ser. Ele afirma que a méxima cartesiana Cogito ergo sum, ou seja, “Penso,
logo sou”, serve de base a producdo de conhecimento nos moldes do paradigma da
modernidade. Estabelece o privilégio do pensamento, da epistemologia. Uma relagao
indissociavel entre pensar e ser. Aponta, assim, o que ele chama de “complexidade nao

reconhecida da formulagdo cartesiana” (MALDONADO-TORRES, 2007, p. 144).

[...] del “yo pienso, luego soy” somos llevados a la nocion mas compleja, pero a la
vez mas precisa, historica y filosoficamente: “yo pienso (outros no piensan o no
piensan adecuadamente), luego soy (outros no son, estan desprovistos de ser, no
deben existir o son dispensables) [...] En el contexto de un paradigma que privilegia
el conocimiento, la descalificacion epistémica se convierte em un instrumento
privilegiado de la negacion ontoldgica o de la sub-alterizacion” (MALDONADO-
TORRES, 2007, p. 144-145).

Essas reflexdes permitem pontuar que, para serem reconhecidos pelo conquistador
europeu como seres humanos, as pessoas nativas das terras invadidas deveriam ser identificas
como capazes de pensar e expressar seus pensamentos segundo os limites culturais europeus,
de acordo com sua propria racionalidade, numa perspectiva etnocéntrica. Ao duvidar e negar a
capacidade de raciocinio dos indigenas nas Américas e dos negros na Africa, o europeu

termina por ndo reconhecer a humanidade daqueles por ele colonizados. Dessa forma, a ideia
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de raga que, segundo o autor em foco propaga-se pelo planeta a partir da colonizagdo das
Américas e alcanca um status cientifico no séc. XIX, sustenta toda a dinadmica da
colonialidade que impde um processo de desumanizagao as populagdes colonizadas. A nogao
de raca, produzida a partir do processo colonial, reorganiza a humanidade e sua classificagao
social.

Esclarece Maldonado-Torres (2007) que o processo violento de colonizacdo nio
empreende apenas o genocidio e a escravizagdo. Afirma que hd um fazer especifico em
relagdo a sexualidade, a violagdo, principalmente da sexualidade feminina. Portanto, ao
racializar os sujeitos colonizados, buscam também controlar o género e o sexo. Para o autor, a
colonialidade diz de um “discurso y practica que simultdneamente predica la inferioridad
natural de sujeitos y la colonizacion de la naturaleza” (MALDONADO-TORRES, 2007, p.
135). Neste contexto, acredita-se ser necessario proceder a um esfor¢co constante de
desnaturalizacdo das ideais eurocéntricas ¢ racistas, ainda vivas como herang¢as coloniais, as
quais transformam as diferengas fisicas e culturais de povos nao europeus em um meio para
“justificar” sua explora¢do e dominagao.

Em relacdo ao contexto brasileiro, o controle do género e do sexo foi uma
estratégia direcionada especialmente as mulheres, aos indigenas ¢ aos negros escravizados. A
esses segmentos sociais foram dispensados os tratamentos mais desumanos.

Assim, no colonialismo, considera Raminelli (2007, p. 11) que a cultura indigena
foi interpretada pelo branco europeu segundo os padrdes e valores caracteristicos da sua

propria cultura, a qual era alicer¢ada no paradigma teoldgico cristdo. O autor afirma que:

O que os conquistadores fizeram foi uma comparacdo das verdades proprias do
mundo cristdio com a realidade americana [...] o desconhecimento da palavra
revelada, da organizagdo estatal e da escrita foram vistos como marcas de barbarie e
de primitivismo [...] assim a logica das narrativas sobre o cotidiano amerindio
prende-se aos interesses da colonizagdo [...] representar os indios como barbaros ou
demoniacos era uma forma de legitimar a conquista da América (RAMINELLI,
2007, p. 11-12, grifo do autor).

Segundo o mesmo autor, as narrativas do colonizador sobre os costumes dos
indigenas eram balizadas pela teoria da degeneracdo ou degradacdo, a qual identificava os
tragos étnicos, as praticas sexuais, o canibalismo, a nudez, enfim, as vivéncias indigenas nao
como legitimas expressoes culturais, distintas das dos colonizadores, mas enquanto reflexo do
afastamento dos preceitos divinos, resultado do dominio demoniaco, e que, portanto,
deveriam ser transformados pela via do cristianismo.

No entanto, Raminelli (2007) chama a atengao para o fato de que, embora a teoria



25

da degeneragdo faca referéncia aos povos indigenas indistintamente, é sobre a mulher, que o
julgamento do colonizador recai com maior severidade, o que para ele reflete a misoginia
caracteristica da tradicdo crista, afirmando que, desde a Biblia, a mulher tem sido
responsabilizada pelas tentacdes da carne e perversdes sexuais.

As mulheres nio indigenas também era destinado um tratamento miségino, onde
uma das principais preocupagdes era limitar a expressdo de suas sexualidades. Nesse
contexto, preconizava-se que o casamento € a maternidade eram os objetivos supremos da
vida de uma mulher. Assim, aquelas que ousassem ir contra tais preceitos sociais, dedicando-
se a outras atividades, tais como as artes de preparo das chamadas “beberagens”, logo
tachadas de feiticaria ou bruxaria, estavam vulneraveis a sofrer os absurdos impostos pela
Inquisi¢ao Catolica.

Pontua Louro (2007) que, apos a proclamagdo da independéncia do Brasil,
comegou a proliferar um discurso oficial que apregoava a necessidade de se construir uma
imagem do pais, que fosse capaz de suplantar a visdo de primitivo e colonial da qual era alvo
naquele contexto. A educagdo passou a ser vista enquanto uma estratégia para se alcancar esse
propodsito. Assim, em 1827 foi estabelecida, legalmente, a criacdo das “escolas de primeiras
letras” nas regides mais populosas do Império. Apesar da exigéncia legal, o nimero de escolas
implantadas de fato era bastante reduzido e, embora houvesse escolas para meninas, 0 maior

numero delas destinava-se aos meninos. Louro (2007, p. 444) afirma que:

[...] escolas fundadas por congregagdes e ordens religiosas femininas ou masculinas;
escolas mantidas por leigos - professores para as classes de meninos e professoras
para as de meninas [...] As tarefas desses mestres e mestras ndo eram, contudo,
exatamente as mesmas. Ler, escrever e contar, saber as quatro operagdes, mais a
doutrina cristd, nisso consistiam os primeiros ensinamentos para ambos 0s SeXos;
mas logo algumas distingdes apareciam: para meninos, no¢des de geometria; para
meninas, bordado e costura.

Note-se que, em seus primérdios, o que se poderia denominar enquanto uma
educagdo sistematizada, j& reproduzia a oposi¢do binaria entre homens e mulheres. Essa visao
foi estabelecida a partir de um entendimento naturalizado acerca dos papéis sociais dos
homens e das mulheres, segundo o modelo da cultura hierdrquica e heteronormativa do
colonizador. Visto que se considerava que as mulheres destinavam-se as fun¢des maternas e
domésticas, relegadas ao ambito do privado, e aos homens func¢des publicas, que lhes
exigiriam maiores capacidades intelectuais: ou seja, a elas eram destinados somente
ensinamentos que lhes ajustassem melhor nessa logica inferiorizante.

De acordo com Engel (2007), no fim do séc. XIX aprofundaram-se
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transformagdes na sociedade brasileira que determinariam novas estratégias de controle social
e normalizagdo das pessoas, de seus corpos e suas sexualidades, de acordo com os padroes
burgueses relativos a ordem, progresso, modernidade e civilizagdo. Trata-se do contexto da
Proclamacao da Republica, de um periodo de mudancas nas estruturas de producao e relagdes
de trabalho, de ampliacdo e complexificacdo dos espagos urbanos. Nesse contexto, ha a
continuidade da reprodu¢do do imagindrio acerca da sexualidade feminina enquanto perigosa.
Conforme a autora sobredita, o ocidente no séc. XIX foi responsavel por disseminar
fortemente a ideia de que hé uma relagdo estreita entre a mulher e a natureza, identificando o

homem, opostamente, a cultura.

A construcdo da imagem feminina a partir da natureza e de suas leis implicaria em
qualificar a mulher como naturalmente fragil, bonita, sedutora, submissa, doce etc.
Aquelas que revelassem atributos opostos seriam seres antinaturais. Entretanto,
muitas qualidades negativa - como a perfidia e a amoralidade - eram também
entendidos como atributos naturais da mulher, o que conduzia a uma visdo
profundamente ambigua do ser feminino (ENGEL, 2007, p. 332).

Percebe-se que, o afa androcéntrico de determinar caracteristicas femininas
profundamente negativas e inferiorizantes, leva os representantes dos campos de
conhecimentos cientificos da época, como a medicina e a biologia, a formularem um discurso
equivocado acerca das mulheres ¢ de suas experiéncias. Conforme a pensadora acima
mencionada, a mulher foi transformada em um ser perigoso ao qual devem ser impostas
medidas de controle e normalizacdo, para que possa cumprir com o papel social de esposa e
mae, que lhes eram atribuidos pelos interesses machistas.

Louro (2007, p. 448) cita um documento escrito no inicio da Republica, por José

Verissimo, que defende uma educacdo “nova” para a mulher:

A mulher brasileira, como a de outra sociedade de qualquer civilizagdo, tem de ser
mée, esposa, amiga ¢ companheira do homem, sua aliada na luta da vida, criadora e
primeira mestra de seus filhos, confidente e conselheira natural do seu marido, guia
de sua prole, dona e reguladora da economia de sua casa, com todos os mais deveres
correlativos a cada uma destas fungdes. Nem as ha, ou pode haver mais dificeis, nem
mais importantes e consideraveis e, portanto, mais dignas e mais nobres e, se
houvessem de ser desempenhada na perfeigdo, requerer-se-iam na mae de familia
mais capacidades do que tém de comum ainda os mais capazes chefes de Estado.

Essa pratica de colocar sobre as mulheres o peso de responsabilidades por acdes
que ndo dizem respeito somente a elas ¢ histdrica e, na tradicdo judaico-cristd, remonta a
propria alegoria do Jardim do Eden, onde se canaliza para a mulher toda a culpa pelas mazelas
que a humanidade passa a sofrer, desde que Eva, a primeira, vista enquanto ser pervertido,

29 ¢

decaido, “induziu”, “seduziu” Adao ao pecado, como se ele fosse desprovido de razdo e livre
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arbitrio. O homem foi transformado, assim, em vitima desse ser “ardiloso”: a mulher.

Ainda que os interesses misdginos procurassem lancar mao de estratégias que
apregoassem o espago doméstico, o casamento ¢ a maternidade como focos do desejo e o
destino natural da mulher, sabe-se que as mulheres se fizeram presentes nos espacos publicos,
em funcdo da necessidade de trabalhar para sobreviver, tendo sido alvo de desqualificacdes e
preconceitos atribuidos as mulheres trabalhadoras. Essa discriminagdo ndo atingia as mulheres
pertencentes as camadas sociais mais abastadas, uma vez que tinham o “privilégio” de
poderem ficar restritas ao espago doméstico.

O trabalho da mulher fora das cercanias domésticas sempre foi alvo de criticas na
sociedade brasileira. Esclarece Rago (2007) que um segmento significativo de mulheres e
criancas integrou parte do operariado das industrias brasileiras, nas primeiras décadas do séc.
XX. Tratava-se de uma forca de trabalho abundante e de baixo custo, com grande contingente
de imigrantes europeus atraidos pelo governo brasileiro, numa de suas estratégias eugénicas
que visava o embranquecimento da raca. A essas mulheres e criangas foram impostas jornadas
de trabalho extenuantes, baixos salarios e maus-tratos. As mulheres impunha-se, ainda, o
persistente assédio sexual. No que tange a divisdo do trabalho, cabia aos homens o
desempenho das tarefas mais especializadas e melhor remuneradas.

Rago (2007, p. 588) assegura que:

As trabalhadoras pobres eram consideradas profundamente ignorantes,
irresponsaveis e incapazes, tidas como mais irracionais que as mulheres das camadas
médias e altas, as quais, por sua vez, eram consideradas menos racionais que os
homens. No imaginario das elites, o trabalho bragal, antes realizado em sua maior
parte pelos escravos, era associado a incapacidade pessoal para desenvolver
qualquer habilidade intelectual ou artistica [...] as varias profissdes femininas eram
estigmatizadas e associadas a imagens de perdicdo moral, de degradacdo ¢ de
prostitui¢ao.

Esse pensamento que associa o trabalho desenvolvido pelas mulheres no espago
publico a degradacdo moral foi reforcado pelo conhecimento cientifico da época, que
profetizava ser, o trabalho da mulher fora do espaco doméstico, incompativel com a sua
constituicdo bioldgica e um caminho para a desagregacdo da familia. Uma vez mais o saber ¢
utilizado estrategicamente para a manuteng@o de poder, via o indissocidvel controle do género
e da sexualidade.

Ainda de acordo com Rago (2007), o espago publico moderno foi identificado
como campo fundamentalmente masculino, onde as mulheres era permitido atuarem apenas
como coadjuvantes, em tarefas sem poder decisorio e sob o comando dos homens, fato que

para a autora perdurou até a década de 60. “S6 muito recentemente a figura da ‘mulher
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publica’ foi dissociada da imagem da prostituta e pensada sob os mesmos parametros pelos
quais se pensa o ‘homem publico’, isto é, enquanto ser racional dotado de capacidade
intelectual e moral” (RAGO, 2007, p. 604).

Ao analisar o movimento de trabalhadoras na sociedade brasileira, Giulani (2007)
aponta que tanto as trabalhadoras urbanas quanto rurais, organizaram-se em VAarios
movimentos reivindicativos a partir do fim da década de 60: 1968, Movimento Nacional
contra a Carestia; 1970, Movimento de Luta por Creches; 1974, Movimento Brasileiro pela
Anistia. Também foram criados grupos feministas e os Centros de Mulheres.

Trata-se de um contexto no qual o didlogo entre 0 movimento social de mulheres e
o movimento feminista produziu grandes contribui¢des tedricas para se pensar as relacdes
sociais estabelecidas entre os homens e as mulheres, forjadas historicamente sob a dindmica
de uma matriz heterossexual e androcéntrica.

Assevera Louro (1997) - em referéncia ao pensamento de Tereza de Lauretis, para
quem “o pessoal € politico”-, que a guinada na compreensao da cultura, da linguagem, da arte
e do proprio conhecimento, proporcionada pelas teorias feministas, ocorreu justamente em
fungdo da redefini¢do do politico que fora empreendida. Pontua Louro (1997) que, a partir da
transformagdo do sentido do politico, a compreensdo das relagdes entre subjetividade e
sociedade, entre os sujeitos ¢ as institui¢des sofre uma radical mudanca.

Depreende-se que, o pessoal e o politico, que até entdo eram entendidos como
estanques, separados, com esséncias e campos distintos, nunca de fato o foram. Certamente, o
pessoal e o politico, o privado e o publico, sempre foram interdependentes, inseparaveis,
histéricos, dindmicos, construidos no bojo das relagdes sociais de poder.

Esse percurso histdrico, ressaltando alguns aspectos da dindmica do controle da
sexualidade e do género no contexto brasileiro, aponta que a colonialidade reproduz seus
efeitos ao longo da histéria do Brasil, ecoando fortemente no campo das relagdes de género e
da sexualidade, moldando as formagdes discursivas e seus impactos no processo de
subjetivacao das pessoas.

O cenario contemporaneo de incremento da intolerancia no que diz respeito as
expressoes da diversidade - género, etnia, orientacdo sexual, religido, deficiéncias fisicas e
sensoriais, aspectos culturais - reflete o processo historico de colonizagdo e colonialidade,
vivenciados em todo o globo terrestre. As mazelas de um tipo de organizagao
socioecondmica, fundamentada na maximizagdo de lucros e destruicdo da natureza via
inferiorizagdo, exploragdo e dominagdo de determinados povos, se fazem sentir no cotidiano

contemporaneo, no qual os segmentos sociais historicamente desumanizados (mulheres,
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negros, indigenas, homossexuais, pessoas com deficiéncia, pessoas com transtornos mentais)
sd0 0s mais atingidos.

Tematica recorrente nos mais diversos espagos sociais da contemporaneidade -
justamente em fun¢ao da organizagao e luta historicas desses segmentos pelo reconhecimento
de seus direitos enquanto seres humanos -, a diversidade precisa ser pensada por um viés
critico, numa visdo que atente para as relagdes de diferenciacdo que foram se estabelecendo
a0 longo do processo historico das relagdes de poder. E a partir dessa perspectiva que sera

desenvolvido o proximo item.

2.2 As relagdes de poder de diferenciacio e a diversidade de género e sexual

Este item traz consideragdes sobre o entendimento de diversidade adotado neste
estudo. A diversidade é compreendida enquanto resultado de relagdes sociais de poder, que
constroem relagdes de diferenciagdo a partir das quais determinados segmentos sociais s30
inferiorizados e discriminados por grupos hegemonicos, que se autodefinem como os seres

humanos que devem servir de referéncia aos demais.

2.2.1 Diversidade e Diferenca

A presente pesquisa aborda o conceito de diversidade a partir das elaboragdes de
Bhabha (2014, p. 19), para quem a passagem do séc. XX para o XXI ¢ marcada pela produgao
de “figuras complexas de diferenca e identidade, passado e presente, interior e exterior,
inclusdo e exclusdao”. Segundo seu pensamento, faz-se necessario ultrapassar a perspectiva de
entendimento das subjetividades enquanto “originarias” e “iniciais”, e dar atengdo aos
processos que resultam da articulacdo de diferencas culturais, denominando-os de “entre-
lugares”, espacos que permitem a realizacdo de estratégias de subjetivacao, tanto individual
quanto coletiva. Nesse contexto, o autor em pauta defende a improcedéncia de se representar
a diferenga enquanto resultante de tragos culturais ou étnicos preestabelecidos, fixados pela
tradi¢do. “A articulacdo social da diferenga, da perspectiva da minoria, ¢ uma negociacao
complexa, em andamento, que procura conferir autoridade aos hibridismos culturais que
emergem em momentos de transformacao historica” (BHABHA, 2014, p. 21).

Ainda de acordo com as reflexdes desse estudioso, ¢ necessario romper com a
historia que apresenta os fatos de forma sequencial, estabelecendo conexdes de causalidade.

Afirma que ¢ preciso se atentar as descontinuidades, que a compreensdao ampla da pos-
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modernidade supde considerar as limitagcdes epistemologicas das narrativas etnocéntricas e
que a abordagem da sociedade capitalista ndo ¢ suficiente para a analise de distintas formas de
identificacao ligadas a questoes da sexualidade, etnia, feminismo, dentre outras.

Ao fazer reflexOes acerca da historia da teoria critica, o autor acima referenciado
estabelece uma distingdo entre as noc¢des de diferenca e diversidade cultural. Afirma que a
diversidade cultural se refere a cultura enquanto objeto de conhecimento empirico,
constituindo-se, portanto, em objeto epistemologico. A diferenga cultural estd relacionada a
um processo de significagdo, mediante o qual afirmagdes relativas a cultura terminam por
diferenciar, discriminar, levando a criagdo de campos de forca. A diversidade cultural admite a
existéncia de costumes culturais pré-existentes, originando ideias de cunho liberais acerca do
multiculturalismo, do interciAmbio entre as culturas ou, ainda, da cultura da humanidade
(BHABHA, 2014).

O mesmo pensador ainda elabora o conceito de diferenca cultural a partir da
analise da ambivaléncia da autoridade cultural. Para ele a ambivaléncia se apresenta
justamente em razdo da estratégia que ¢ utilizada para dominar, segundo a qual se busca
disseminar a ideia de uma supremacia cultural, que de fato ndo existe, mas que passa a ser
produzida durante a propria estratégia de dominagdo, que se concretiza numa dinamica de
diferenciagao.

A partir das elaboragdes de Franz Fanon acerca da colonialidade, Bhabha (2014)
assevera que esse pensador denuncia o historicismo ocidental e a ideia iluminista sobre o ser
humano, que passa a sofrer perturbagdes no seu modelo de representacdo social e psiquica da
pessoa humana. Segundo esse raciocinio, a autoridade individual e social sdo questionadas,
sendo desmascarada a ideia de que a humanidade caminharia em sentido reto para a formacao
de uma sociedade racional e culturalmente unida, no bojo da qual quaisquer expressdes
contrarias a esse projeto sdo percebidas enquanto manifestagdes estranhas, que atrapalham o
progresso, comportamentos € visdes erroneas sobre como a humanidade deve prosseguir.

Note-se que Bhabha (2014) aborda a diversidade enquanto um campo onde
ocorrem processos de diferenciagdo. Nessa concepgdo, a diversidade reflete as lutas pelo
exercicio do poder, e expressa o resultado de um processo de imposicdo de diferencas
realizadas a partir de um esforco de dominacdo de grupos sociais sobre outros. Ocorre a
producao de diferencas conforme um modelo de hierarquizagdao, onde um determinado grupo
busca impor a sua cultura como modelo, como superior, produzindo, a partir dessa mesma
dinamica, sujeitos inferiorizados.

A ideia de que as sociedades realizam processos de diferenciacdo ¢ também
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trabalhada pelo socidlogo Bauman (1998). Para ele a diferenciagdo ¢ agenciada de forma
vertical, numa dindmica que visa definir segmentos sociais hegemonicos como modelos a
serem seguidos. Os interesses desses grupos hegemodnicos sdo impostos ao restante da
sociedade, dispensando-se um tratamento inferiorizante ¢ discriminatério aos grupos sociais
que ndo correspondem a tais imposi¢des.

Afirma Bauman (1998, p. 27) que “todas as sociedades produzem estranhos”.
Considera, enquanto estranhos, os individuos que nao correspondem as expectativas
cognitivas, morais e estéticas hegemodnicas do mundo. Aqueles que transgridem os limites
impostos e julgados como necessarios para a manuten¢do da ordem social. Assevera ainda,
que no mundo moderno os estranhos, os diferentes, foram tomados enquanto empecilhos para
o estabelecimento da ordem estatal, passando a ser alvo de estratégias que buscavam diluir a
diferen¢a, buscando transformd-la conforme a ordem desejada. Aos estranhos também foi
imposta a estratégia de exclusdo, de banimento do espaco considerado ordenado na busca de
“purificacdo” desse lugar: em ultima instancia, a eliminacdo dos estranhos foi utilizada como
solucao para o estabelecimento da ordem. Nesse contexto, “os estranhos eram por definigao,
uma anomalia a ser retificada. Sua presenca era a priori definida como temporaria”
(BAUMAN, 1998, p. 30).

Contemporaneamente, essa dinamica sofre modificacdes. As incertezas que
caracterizam o advento da poés-modernidade trazem novas demandas em relagdo aos
estranhos. Diante das mudancas na capacidade de ordenamento do estado, passou a ser

necessario coexistir com o estranho, com o diferente.

[...] ao lado do colapso da oposicdo entre a realidade e sua simulagdo, entre a
verdade e suas representagdes, vém o anuviamento e a dilui¢do da diferenga entre o
normal e o anormal, o esperavel e o inesperado, o comum e o bizarro, o domesticado
e o selvagem - o familiar e o estranho, “nds” e os estranhos. Os estranhos ja ndo sdo
autoritariamente pré-selecionados, definidos e separados [...] Agora, eles sdo tdo
instaveis e protéicos como a propria identidade de alguém [...] essa diferenga que
coloca o eu separado do ndo-eu e “nds” separados d’ “eles”, ja ndo é apresentada
pela forma pré-ordenada do mundo [...]. Ela precisa ser construida e reconstruida
(BAUMAN, 1998, p. 37).

Essas reflexdes apontam para a dinamicidade e constante transformagdo das
relagdes de diferenciacdo e suas repercussdes nos processos de identificagdo das pessoas
consideradas como as estranhas, os outros, bem como daqueles que se consideram melhores,
superiores a estes. Essa dinamicidade das relagcdes de diferenciagdo repercute no processo de
formacgao dos sujeitos.

Note-se que, a partir dessas elaboracdes, ndo se pode pensar a diversidade
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enquanto uma simples constatagdo do 6bvio, de que as pessoas sdo diferentes nos mais
variados aspectos: fisicos, étnicos, culturais, religiosos, sexuais, etc. Trata-se de refletir como,
historicamente, esses aspectos da diferenca foram transformados em esteredtipos para
justificar preconceitos, exploragdo, discriminacgao e violéncia. Fundamentalmente, requer que
se analise como as diferencas foram utilizadas estrategicamente para determinar
desigualdades. Assim, o conceito de diversidade abarca necessariamente seu carater de
complexidade e multidimensionalidade. Aponta a necessidade de se perceber as interconexdes
existentes entre os segmentos sociais que sao alvo dessas relagdes de exclusdo. A diversidade
s6 pode ser compreendida numa perspectiva critica, a partir de uma contextualizagdo

historica, que revele seu engendramento ao nivel das relagdes sociais de poder.

2.2.2 Relagoes de poder e produgdo de sujeitos

As relagdes sociais como relagdes de poder, constituem-se em um dos principais
conceitos do aporte tedrico do filosofo Michel Foucault, para quem “se o sujeito humano esta
preso em relagdes de produgao e em relagdes de sentido, ele esta preso em relagdes de poder
de uma grande complexidade” (FOUCAULT, 2014b, p. 119).

Ainda conforme o autor supramencionado, o poder se presentifica nas relagdes
cotidianas das pessoas: ndo existe o poder por si sO, enquanto algo palpavel. O que de fato
ocorrem sdo relagdes de poder, que somente se expressam pela acdo de pessoas sobre outras,

exercicio este que ndo ocorre diretamente sobre as pessoas, mas sobre as suas agoes.

O funcionamento de relagdes de poder ndo ¢ evidentemente mais exclusivo do uso
da violéncia que da aquisi¢do dos consentimentos [...] o poder s6 se exerce sobre
“sujeitos livres”, e enquanto sdo livres - entendamos por isso sujeitos individuais ou
coletivos que tém diante de si um campo de possibilidade em que varias condutas,
varias reacdes ¢ diversos modos de comportamento podem apresentar-se
(FOUCAULT, 2014b, p. 134).

As reflexdes de Foucault acerca da liberdade enquanto uma condicao
indispensavel as relagdes de poder, leva a diferenciagdo entre o exercicio do poder e a
imposicdo da coercdo e violéncia puras. Para ele, ndo ¢ possivel se falar em relacdes de poder
sem que haja uma dindmica de resisténcia, sem possibilidade de alguma mudanca. E bem
neste ponto de suas reflexdes que se pode pensar os processos de construgdo cultural e social
das relacdes de diferenciagdes, que ndo sdo fixas, pois que sofrem as mudangas advindas das
estratégias de lutas empreendidas pelos grupos sociais estigmatizados, vistos como inferiores,

estranhos, através da historia: mulheres, negros, judeus, homossexuais, pessoas com
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deficiéncia, com transtornos mentais etc.

Em suas reflexdes sobre o sujeito e o poder, o pensador em foco considera que se
preocupou em elaborar uma historia das variadas formas de subjetivagdo do ser humano,
referindo-se aos modos de objetivacdo que, conforme ele, transformam os seres humanos em
sujeitos. Aponta trés modos de objetivagdo do ser humano: o primeiro refere-se as distintas
formas de investigacdo, que galgam um status cientifico; a segunda diz respeito ao que
Foucault denominou de “praticas divisoras”, em que “O sujeito ¢ ou dividido no interior dele
mesmo, ou dividido dos outros. Esse processo faz dele um objeto” (FOUCAULT, 2014b, p.

\

118). Por fim, a terceira remete a “maneira como um ser humano se transforma em sujeito” ou
seja, como ele aprende a se reconhecer como sujeito de um campo especifico de sua
existéncia.

Existem duas significagdes para o termo sujeito: “sujeito submisso ao outro pelo
controle e dependéncia, e sujeito ligado a sua propria identidade pela consciéncia ou pelo
conhecimento de si. Nos dois casos, essa palavra sugere uma forma de poder que subjuga e
submete” (FOUCAULT, 2014b, p. 123).

Foi esse segundo entendimento de Foucault sobre o termo “sujeito” que sustentou
todo o percurso de construgdo desta pesquisa. A analise dos discursos de docentes acerca da
diversidade de gé€nero e sexual, ndo pode prescindir do entendimento de que tais discursos sao
atravessados por processos de subjetivacdo, ao qual todas as pessoas estdo submetidas, numa
sociedade regida por relagdes de poder.

Em suas elaboracdes o estudioso em pauta se empenha em desvendar os percursos
feitos pelos seres humanos, ao longo dos quais aprendem a se identificar usando suas
palavras, a se “reconhecerem” como sujeitos de varios ambitos da vida, instancias de
“racionalidades especificas”, tais como a sexualidade, a loucura, o crime, a doenga, a morte,
de acordo com os exemplos por ele citados. Seguindo esse raciocinio, ¢ possivel inferir que os
processos de identificagdo vao se estruturando no bojo da existéncia cotidiana, permeada pela
circulacdo do saber articulado ao poder. Dessa forma, cada pessoa vai elaborando sua
subjetividade, ou melhor, sua “fun¢do de sujeito”, continuamente, através do processo
dinamico e conflituoso das relagdes sociais.

Nesta pesquisa, trabalhou-se com o entendimento de que a educagdo formal se
constitui numa instancia de “racionalidade especifica”, da qual fazem parte os docentes, que
vém historicamente se reconhecendo ou ndo, negociando suas func¢des de sujeito que educa
profissionalmente, num movimento dindmico, obrigados a responderem as mudancas e

exigéncias impostas por um sistema social e econdmico mais amplo, sem perderem a
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liberdade de agdo intrinseca as relagdes de poder. Assim, segue-se o compasso de suas ideias,
que considera que a analise das relagdes de poder deve seguir um caminho, que vai além da
analise restrita da sua racionalidade interna, pois que admite possibilidades distintas de ag¢des
de resisténcia (FOUCAULT, 2014b).

Empreendendo uma nova forma de investigar, o autor em foco defende que o
ponto de partida seria justamente as formas de resisténcia aos diferentes tipos de poder, os
enfrentamentos usados diante de suas estratégias. Fala em oposicdes, lutas contra a
autoridade. Assevera que se fortalecem cada vez mais as resisténcias contra a submissao da
subjetividade. Tais lutas refletem a rejeicdo a acdo do Estado de massificacdo das pessoas,
ignorando quem sdo individualmente. Trata-se, também, de uma rejeicdo a imposicao
cientifica ¢ administrativa de defini¢ao das identidades dos individuos.

As reflexdes acima exigem que se dé atencdo ao processo historico por meio do
qual foi possivel se estabelecerem essas estratégias de determinagdo e controle da identidade,
de submissdo da subjetividade. Foucault (2014b) expde que, a partir do séc. XVI ocorreu o
desenvolvimento continuo de uma nova forma de poder politico, o Estado, que segundo suas
palavras compreendem estruturas politicas que combinam, concomitantemente, técnicas de
individualizacdo e procedimentos totalizadores. Que o desenvolvimento de tais técnicas so foi
possivel ao Estado ocidental moderno, em razdo de ter adotado uma antiga técnica de poder
que surgiu no seio das instituigdes cristas, denomina por Foucault de “poder pastoral”. Afirma
que essa técnica se desenvolveu ao longo de toda a Idade Média, tendo se aprimorado durante
a Reforma e a Contra-Reforma, prosseguindo até a Idade Classica.

Para Foucault (2010), uma caracteristica essencial do poder pastoral consiste em
envolver cada individuo em particular, orientando-o e obrigando-o a agir de determinadas
maneiras: vai mais além, preocupa-se em conhecé-lo, investigd-lo. Deseja ter acesso a sua
subjetividade, a fim de interferir na relagdo que desenvolve consigo mesmo e com a sua

consciéncia.

As técnicas da pastoral cristd relativas a direcdo de consciéncia, ao cuidado das
almas, ao tratamento das almas, a todas essas praticas que vao do exame a confissao
passando pelo reconhecimento, essa relagdo obrigatoria de si para consigo em
termos de verdade e de discurso obrigatdrio, creio que ela ¢ um dos pontos
fundamentais do poder pastoral, sendo aquilo que faz dele um poder individualizante
(FOUCAULT, 2010, p. 53).

A analise de Foucault (2010) aponta que, embora o poder pastoral eclesiastico
institucionalizado tenha perdido quase que completamente sua eficacia a partir do séc. XVIII,

a “funcao dessa institucionalizacao” se manteve viva, atuante e se desenvolveu externamente



35

a institui¢do religiosa. Para ele, ocorreu, a partir do séc. XVIII, uma nova estruturacdo desse
poder individualizante, agenciado, desta vez, pelo Estado, visto por Foucault enquanto uma
entidade que desenvolve uma nova forma de poder pastoral.

Essa nova configuracdo do poder pastoral foi se estruturando conforme as
necessidades do Estado de conduzir a populagdo de modo a garantir as bases para o
desenvolvimento do modo de produgdo economica de entdo. Nessa conjuntura, era necessario
instituir novas estratégias de controle e disciplinamento das pessoas. Tendo ocorrido uma
ampliacao dos agentes do poder pastoral: a familia, a medicina, a escola, a policia, a prisao, a
psiquiatria.

O conceito de poder pastoral se mostra relevante no desenvolvimento desta
pesquisa, pois aponta o espaco académico, principal espago do desempenho docente,
enquanto um de seus agentes. Assim, pode-se refletir sobre o carater complexo da atividade
desse profissional, que a0 mesmo tempo em que expressa o processo de subjetivagcdo ao qual
¢ submetido no decorrer da sua historia, inclusive da sua formagao profissional, atua também
no processo de subjetivacdo daqueles que sdo os destinatarios, por exceléncia, do fazer
educacional: os discentes.

Alicercado no pensamento foucaultiano, Alcantara (2013) declara que a vida
humana tem sido controlada e vigiada através de tecnologias que objetivam treinar os corpos.
Tais tecnologias estdo a servico do que Michel Foucault denominou de “biopoder”, um poder
estatal que se dirige ao controle da vida, nas palavras de Foucault, “uma espécie de
estatizagdo da vida”. Segundo Alcantara (2013, p. 59), Foucault aponta duas formas
singulares de tecnologias de poder que estdo em resposta ao biopoder: as tecnologias
disciplinares que visam controlar o “homem-corpo”, e se utilizam de técnicas de
individualizagdo e assujeitamento; a biopolitica, tecnologia que objetiva conduzir o “homem-
espécie”, com fun¢do massificante, buscando controlar aspectos globais da vida.

Pondera Foucault (1988, p. 153):

Este bio-poder, sem a menor duvida, foi elemento indispensavel ao desenvolvimento
do capitalismo, que s6 pode ser garantido a custa da inser¢do controlada dos corpos
no aparelho de reprodugdo e por meio de um ajustamento dos fendmenos de
populagdo aos processos econdmicos. Mas o capitalismo exigiu mais do que isso;
foi-lhe necessario o crescimento tanto de seu reforgo quanto de sua utilizabilidade e
sua docilidade; foram-lhe necessarios métodos de poder capazes de majorar as
forgas, as aptidoes, a vida em geral, sem por isso tornd-las mais dificeis de sujeitar.

As relagdes entre o governo, a populacdo e a economia politica foram alvo de

reflexdes de Foucault. Pontuou-se, anteriormente, que, para o filésofo, o poder se exerce
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sobre a vida cotidiana dos individuos, “designa-os por sua individualidade propria, liga-os a
sua identidade, impde-lhes uma lei de verdade que lhes ¢ necessario reconhecer e que os
outros devem reconhecer neles. E uma forma de poder que transforma os individuos em
sujeitos” (FOUCAULT, 2014b, p. 123). Assevera ainda o autor, que questdo que se coloca na
modernidade ¢ a luta contra formas de sujeicao, contra a submissao da subjetividade, luta essa
que, segundo suas palavras, tem cada vez mais predominado.

Convém pontuar que todo esse complexo sistema de formagdo e controle das
subjetividades, que se desenvolve alicercado por relagdes de poder, precisa lancar mao de
estratégias que permitam o consentimento social para a reproducdo desse tipo de sociedade. A
produgdo e circulacio do discurso, conforme a perspectiva de Michel Foucault, se constituem
numa estratégia fundamental.

O conceito de discurso ¢ de grande importancia na obra foucaultiana, sua
apreensao, no entanto, requer que se dé atencao a outros conceitos de Michel Foucault, uma
vez que, conforme o seu pensamento avanca, ele foi modificando o seu entendimento acerca
desse conceito.

A principio, ¢ importante abordar os conceitos de arqueologia e genealogia.
Segundo Alcantara (2013, p. 41) a arqueologia compreende a primazia do discurso, este
ligado ao campo epistemologico, “buscando evidenciar sua regularidade em série de
descontinuidade na historia, permitindo que algo apareca como verdade”. Afirma ainda o
autor, que a genealogia se refere a preocupag¢do com a fun¢do do discurso de manifestar e
produzir poder, dindmica que sempre leva ao surgimento de um saber. Trata-se da analise dos
aspectos politicos do discurso, segundo a qual se busca questionar as razdes pelas quais ocorre
essa relacdo indissociavel entre o saber, o poder e a verdade.

No desenvolvimento desta pesquisa, tanto a perspectiva arqueologica quanto a
genealogica, mostraram-se indispensaveis. Trabalhar com o discurso de docentes, acerca da
diversidade sexual e de género, exige que se busque conhecer como os saberes relativos a
essas tematicas emergiram historicamente e se transformaram através dos discursos (campo
arqueoldgico), concomitantemente, sendo imprescindivel pesquisar por que tais saberes
emergiram ligados a uma vontade de poder (campo genealdgico).

No intuito de se compreender melhor as relagdes dindmicas e de interdependéncia
dos dominios arqueologico e genealodgico, convém abordar o conceito foucaultiano de
dispositivo.

Foucault (2015, p. 364), ao falar sobre o conceito de dispositivo, afirma que:
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Por esse termo tento demarcar, em primeiro lugar, um conjunto decididamente
heterogéneo que engloba discursos, instituigdes, organizagdes arquitetonicas,
decisdes regulamentares, leis, medidas, enunciados cientificos, proposi¢des
filosoficas, morais, filantrépicas. Em suma, o dito e o ndo dito sdo os elementos do
dispositivo. O dispositivo ¢ a rede que se pode estabelecer entre esses elementos.

Existe entre os elementos heterogéneos que integram o dispositivo, um tipo de
jogo, relativo as mudangas que ocorrem nas posi¢des e fungdes desses elementos. O
dispositivo tem uma fun¢do estratégica dominante, pois que se trata de “um tipo de formacao,
que em determinado momento historico, teve como funcdo principal responder a uma
urgéncia” (FOUCAULT, 2015, p. 365). Com o tempo, a resposta inicial e predominante a essa
urgéncia, que funciona como uma matriz do dispositivo vai se consolidando, entdo o
dispositivo se estabelece plenamente.

Ao abordar a natureza fundamentalmente estratégica do dispositivo, Foucault
(2015) pontua que este requer um nivel de manipulacgao das relagdes de forca, as quais devem
ser organizadas racionalmente, a fim de serem desenvolvidas em uma determinada diregdo,
visando seu bloqueio, sua estabilizacdo, utilizagdo, ou outro tipo de estratégia. Assegura que o
dispositivo tem seu funcionamento atravessado pela dindmica do jogo do poder, ligando-se a
uma ou varias configuracdes de saber que, tanto emergem quanto condicionam esse jogo de
poder. “E isto o dispositivo: estratégias de relagdes de for¢a sustentando tipos de saber e
sendo sustentados por eles” (FOUCAULT, 2015, p. 367).

O entendimento do conceito de dispositivo utilizado por Foucault (2015) ¢
relevante, pois aponta o fato de que o discurso ndo se processa de forma flutuante, solto,
desconectado do jogo das relagdes de poder. E na criagio do dispositivo que o discurso se
mostra e se esconde, produzindo e sendo produzido por saberes, a partir de bases concretas
que se formam na correlacdo de forgas sociais.

Sobre a producdo e circulagdo do discurso, Foucault (2014a) pontua que se
costuma saber que hd uma limitacdo acerca do que se pode dizer, quando se pode dizer e
quem detém a legitimidade para dizer. Considera que tais limitagdes compdem um jogo de
interdig¢des interconectadas, que formam uma “grade complexa”, em permanente modificagao.
Aponta que as interdigdes realizadas aos discursos permitem perceber sua relagdo com o
desejo e o poder. “O discurso ndo ¢ simplesmente aquilo que traduz as lutas ou os sistemas de
dominagdo, mas aquilo porque, pelo que se luta, o poder do qual nos queremos apoderar”
(FOUCAULT, 2014a, p. 9-10).

Na aula inaugural no College de France em 1970, Foucault apresenta o que ele

chamou de hipotese do trabalho que estava desenvolvendo:
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Suponho que em toda sociedade a produgdo do discurso ¢ ao mesmo tempo
controlada, selecionada, organizada ¢ redistribuida por certo numero de
procedimentos que tém por fun¢do conjurar seus poderes e perigos, dominar seu
acontecimento aleatorio, esquivar sua pesada e temivel materialidade (FOUCAULT,
2014a, p. 8).

Em razao da produgdo e da circulagao do discurso estarem intimamente ligadas ao
exercicio do poder, sempre houve uma disputa pela sua apropriagdo por parte de segmentos
sociais antagonicos, ocorrendo uma verdadeira luta pela detencdo da verdade. Foucault
desenvolve o conceito de vontade de verdade, que se constitui num tipo de procedimento de
controle ¢ delimitacdao do discurso, de carater excludente.

A vontade de verdade pode ser entendida enquanto expressdao da “separagdo que
rege a nossa vontade de saber” (FOUCAULT, 2014a, p. 14). Diz daquilo que deve ou ndo
deve ser dito, quando deve ser dito e a forma adequada de dizer, tendo em vista o que se quer
alcangar com essa “verdade”. A vontade de verdade revela interesses concretos de grupos
sociais que criam a “verdade” e que se empenham em fazer circuld-la enquanto estratégia de
sustentacdo do exercicio de poder.

Nesse contexto, a existéncia da verdade s6 € possivel enquanto integrante da
dinamica das relagdes de poder. A verdade ndo existe por si s6, esperando para ser captada.
Ela ¢ produzida no antagonismo social. As sociedades possuem seus regimes de verdade, ou
seja, seus discursos que sdo produzidos e impostos como verdades pelas instincias
legitimadas para diferenciar os enunciados falsos dos verdadeiros, as técnicas que sdo
definidas como eficazes para obter a verdade, bem como quem detém a autoridade para dizer
o que ¢ verdadeiro (FOUCAULT, 2015).

O entendimento de que a producdo e a circulagdo do discurso, que se impde como
verdadeiro, ¢ feita por meio do estabelecimento de redes que formam um dispositivo, também
se encontra presente nas reflexdes feitas por Latour (2000), acerca da ciéncia e tecnologia.
“Nunca fomos postos diante da ciéncia, da tecnologia e da sociedade, mas sim diante de uma
gama de associagOes mais fracas e mais fortes” (LATOUR, 2000, p. 422).

Essa compreensdo permite perceber que a ciéncia, ou o que se nomeia cientifico,
ndo possui uma esséncia, algo que ateste, sem sombra de divida, um carater de verdade e
fechamento do conhecimento, como muitos cientistas querem fazer crer. Para o autor acima
citado a ciéncia estd em movimento, movida que € por seus agentes: os cientistas. Trata-se de
uma “ciéncia em acao”, ou seja, o saber sendo produzido e atestado enquanto verdade por um
dispositivo cientifico. Declara, ainda, que a verdade cientifica ¢ um processo coletivo,

precisando ser reafirmada por um numero consideravel de pessoas que sejam legitimadas a
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fazé-lo, que se organizam em redes, as quais amparam a produgdo e circulacdo desse saber
que se intitula como verdadeiro.

Latour (2000) cita o exemplo da produgdo de conhecimento acerca do tempo feita
pelos meteorologistas, em contraposi¢ao ao conhecimento sobre o tempo que possuem as
demais pessoas. O conhecimento sobre o tempo, que ¢ identificado como verdadeiro, ¢ aquele
produzido pelos meteorologistas, legitimados pela Associacdo Internacional dos
Meteorologistas. Portanto, para ser reconhecido como cientifico, verdadeiro, o conhecimento
precisa estar amparado, coberto pela rede, caso contrario, sera visto como ilegitimo, ndo
racional, simples opinido. Pontua Latour (2000, p. 103), que “[...] quanto mais técnica e
especializada ¢ uma literatura, mais ‘social’ ela se torna, pois aumenta o numero de
associacdes necessarias para isolar leitores e for¢a-los a aceitar uma afirmacao como fato”. Na
visdo do mesmo autor, para alcancar o status e o poder de ter legitimidade de produzir a
verdade, a rede deve se estender o maximo possivel, embora, para ele, isso nao seja possivel
completamente.

De acordo com esse entendimento, ndo estar amparado, legitimado pela rede, ou
seja, produzir um discurso discordante daquele proferido pela rede que forma o dispositivo, ¢
produzir um discurso desqualificado, relegado a periferia, ao isolamento. Em contraposicao,
encontram-se aqueles que se localizam, segundo Latour (2000), no centro da rede, com
poderes de exercer influéncia a distancia.

De acordo com o pensamento foucaultiano, o discurso abrange a épistéme, a qual
se constitui num dispositivo de especificidade discursiva; ja o dispositivo € tanto discursivo
quanto nao discursivo, e seus elementos bem mais heterogéneos (FOUCAULT, 2015).

Sobre a heterogeneidade dos elementos que compdem o dispositivo, convém
abordar o pensamento de Haraway (2009), em seu Manifesto Ciborgue, no qual desenvolve
pertinentes reflexdes acerca da ciéncia e da tecnologia. Haraway se reporta a estreita relagao
entre 0s organismos € as maquinas, que se intensifica no término do séc. XX. “No final do
século XX, neste nosso tempo, um tempo mitico, somos todos quimeras, hibridos - tedricos e
fabricados - de maquina e organismo; somos, em suma, ciborgues. O ciborgue € nossa
ontologia, ele determina nossa politica” (HARAWAY, 2009, p. 37).

A pensadora se refere a presenca altamente expandida da tecnologia nas
sociedades contemporaneas, ao nivel do cotidiano das vidas das pessoas, ocorrendo um nivel
intimo de vinculag@o entre as pessoas e as maquinas, a ponto de haver uma confusdo, uma
espécie de interconexao entre estes. “Um ciborgue ¢ um organismo cibernético, um hibrido de

maquina e organismo, uma criatura de realidade social e também de ficcao” (HARAWAY,
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2009, p. 26). Trata-se de uma combinagdo ambigua de animal e mdaquina, que sdo tanto
naturais quanto fabricados.

Ao dizer que os individuos sdo ciborgues, a pensadora em pauta aponta a
inquestionavel realidade de que a vida humana, hoje, ¢ inteiramente criada, mediada e
controlada pela tecnologia. Que todas as atividades humanas dependem da combinagdo de
varios sistemas de redes atravessados pela tecnologia. O trabalho, o esporte, o lazer, o sexo ¢ a
sexualidade, a educacgdo, a saude, a agricultura, a industria, o militarismo, e tantos outros
campos da vida, s3o mediados pela tecnologia, e cada campo desses esta articulado aos
demais, em sistemas de redes.

Veja-se, por exemplo, a educacdo oficial, o dispositivo-alvo desta pesquisa.
Atualmente, ¢ impensavel o funcionamento do sistema educacional sem o atravessamento da
tecnologia. Os aparelhos eletroeletronicos fazem parte das rotinas de trabalho de educadores e
de educandos. Computadores, fablets, smartphones, redes sociais, sistemas de seguranga,
avaliagdes que sO se tornam “reais” apds serem registradas nos sistemas informatizados de
registros de dados, aos quais os professores t€ém que se adequar.

Toda a gestdo da educacdo publica - cujo Ministério da Educagdo ¢ o orgao
maximo, o elemento que se encontra no centro da rede -, ¢ feita através de um sistema
fortemente informatizado. Gestores, educadores, educandos, todos, enfim, s conseguem
desenvolver suas atividades dependentes de instrumentos ndo organicos: de maquinas.

Conforme Haraway (2009, p. 42):

As maquinas do final do século XX tornaram completamente ambigua a diferenca
entre o natural e o artificial, entre a mente ¢ o corpo, entre aquilo que se autocria e
aquilo que ¢ externamente criado... Nossas maquinas sdo perturbadoramente vivas e
nds mesmos assustadoramente inertes.

Vive-se hoje em meio a profundas e rapidas mudangas, que sinalizam a passagem
de uma sociedade industrial e orgdnica para outra, que funciona como um sistema
“polimorfo”, “informacional”. Presencia-se a transi¢ao de um tipo de dominagdo hierarquica
para a dominagdo realizada por meio de redes. Trata-se da “informatica da dominacao”
segundo (HARAWAY, 2009).

A partir das reflexdes acima, pode-se perceber que Haraway dialoga com Foucault
e com Latour no que tange a produgdo e circulagdo dos discursos - levando-se em
consideragdo o dito e o ndo dito dos discursos -, em forma de rede, ou seja, da interligacao
entre os elementos heterogéneos que compdem o dispositivo. No entanto, assegura que suas

elaboragdes sobre o ciborgue possibilitam uma visdo mais ampliada que a perspectiva
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trabalhada por Foucault ao desenvolver o conceito de biopolitica. “O conceito de biopolitica
de Michel Foucault ndo passa de uma débil premonigdo da politica-ciborgue [...]. O ciborgue
nao estd sujeito a biopolitica de Foucault, o ciborgue simula a politica” (HARAWAY, 2009, p.
37 e 63).

Com esse entendimento, Haraway aponta uma onipresenga da tecnologia, a qual
se encontra em todos os lugares e, na maioria das vezes, funciona promovendo ou limitando o
fluxo das atividades que integram a vida, sem o desejo, o consentimento e a acao inicial dos
individuos envolvidos. Quase sempre os individuos sao surpreendidos pelas exigéncias
advindas diante do infindéavel e rapido desenvolvimento tecnologico, o qual se processa como
uma espécie de “onda” que arrasta, inclemente, a todos.

E importante pontuar que, tanto Haraway quanto Foucault preconizam que as
redes dos dispositivos sdo tecidas pela matéria-prima das relacdes de forga, no jogo do poder.
Porém, como foi pontuado anteriormente, para Foucault a producao de subjetividades exige a
utilizagdo de estratégias que possibilitem o consentimento social, tendo sido destacado o
discurso enquanto uma dessas estratégias. Nesse contexto, ¢ possivel formular uma questdo
intrigante: Na politica ciborgue, ainda ¢ necessario galgar esse consentimento social referido
por Foucault? Ou a onipresenca da tecnologia no cotidiano da vida acaba por reduzir
drasticamente a preocupagdo em conquistar o consentimento das pessoas, como se esse ja
estivesse dado a priori, em razdo de ndo ser possivel pensar e realizar uma vida sem
participar, ou melhor, sem “estar preso” as teias dessa imensa rede tecnologica? A politica
ciborgue tornaria impraticavel a capacidade de resisténcia no jogo das relagdes de poder, tal
como foi apontada por Foucault?

E a propria Haraway (2009) que oferece pistas para se pensar tal questio. Ao
afirmar que nunca houve, em outras épocas da historia humana, uma necessidade tao urgente
de unidade politica daqueles que tentam resistir eficazmente ao incremento da dominacao,
defende uma politica em favor de mudangas fundamentais nas relagdes de classe, raga e
género. Com esse entendimento, termina-se por dar destaque a capacidade de resisténcia a
dominacgdo da “tecnocultura”, capacidade essa que pode ser instrumentalizada por aqueles que
sofrem as mazelas da politica ciborgue. Para a autora ndo ha um determinismo tecnologico,
esse dispositivo, assim como todos os demais, foi e continua sendo construido enquanto
resultado de relagdes sociais historicas. De acordo com Haraway (2009), “o mundo dos

ciborgues” pode ser visto por duas perspectivas, uma que o vé€ como:
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[...] imposicdo final de uma grade de controle sobre o planeta... outra, que o vé como
realidades sociais e corporais vividas, nas quais as pessoas nao temam sua estreita
afinidade com animais e maquinas, que ndo temam identidades permanentemente
parciais e posi¢des contraditorias. A luta politica consiste em ver a partir de ambas
as perspectivas ao mesmo tempo, porque cada uma delas revela tanto dominacdes
quanto possibilidades que seriam inimaginaveis a partir do outro ponto de vista
(HARAWAY, 2009, p. 46).

A partir das reflexdes feitas sobre os pensamentos de Foucault ¢ Haraway, ¢
possivel inferir que, mesmo sendo mediadas pela onipresenca dominadora da tecnologia, nos
moldes da politica ciborgue, as redes que formam os dispositivos sdo “sacudidas” por uma das
nuances do jogo do poder, a saber: a resisténcia. E justamente a capacidade de resistir a
dominagdo que proporciona a flexibilidade necessaria aos fios da grande teia, para que
possam permitir os rearranjos, as mudancas que ocorrem nas posi¢des e funcgdes dos
elementos que formam o dispositivo. Dessa forma, o consentimento, ainda que possa assumir
formas diferenciadas de expressdo, no contexto da politica ciborgue, ainda se faz necessario.
Resisténcia e consentimento. Consentimento e resisténcia, agonismo sempre presente na
dinamica das relagdes de poder.

Considerando-se a educagdo formal um dispositivo, constituido por todos os
elementos discursivos e ndo-discursivos mencionados por Foucault, convém questionar sobre
como essa modalidade de educagdo tem atuado no jogo social de determinagdo e imposi¢ao
da verdade. Como a vontade de verdade se processa na dindmica das relacdes de poder que
gestaram e gestam historicamente o dispositivo da educagao.

Ao falar sobre a apropriacao social dos discursos, Foucault (2014a) considera que
a educagdo reflete as oposigdes e lutas sociais, em se considerando a forma como ¢

distribuida. Pondera que:

Todo sistema de educagdo ¢ uma maneira politica de manter ou de modificar a
apropriagdo dos discursos, com os saberes e os poderes que eles trazem consigo [...]
0 que ¢ afinal um sistema de ensino sendo uma ritualizacdo da palavra; sendo uma
qualificacdo e uma fixagdo dos papéis para os sujeitos que falam; sendo a
constituigdo de um grupo doutrinario ao menos difuso; sendo uma distribuicdo e
uma apropriacdo do discurso com seus poderes e seus saberes? (FOUCAULT,
2014a, p. 41-42).

Levando-se em consideracdo os conceitos foucaultianos enfocados até o
momento, percebe-se a pertinéncia em utiliza-los no desenvolvimento da presente pesquisa.
Acredita-se ndo ser possivel analisar os discursos de docentes acerca da diversidade de género
e sexual, numa perspectiva critica, sem que se problematize sobre a vontade de verdade

presente nos processos de produgdo de saberes relativos a essas tematicas, bem como o
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processo através do qual o dispositivo da educacao formal foi sendo construido, reproduzindo
ou contestando essa vontade de poder. Ouvir de fato o discurso dos docentes, numa
perspectiva foucaultiana, ¢ estar atento a todo um movimento de criacdo desse docente, que
ocorre condicionado pelo inescapavel processo de subjetivagdo, inerente as sociedades regidas
por relagcdes de poder. O que pode e o que ndo pode pensar, o que diz, ou deixa de dizer,
atitudes que sustenta, ou que esconde, comportamentos publicizados ou reservados a espacos
restritos, seu engajamento ou contestacao frente as politicas publicas direcionadas a educagao,
enfim, todo esse conjunto articulado de vivéncia cotidiana, inerente ao desempenho da fungao
de sujeito educador, refletird necessariamente o processo de subjetivacdo do qual fala
Foucault.

No item que se segue, aborda-se o processo de formagdo do dispositivo da
sexualidade, utilizando, para tanto, algumas elaboracdes de Foucault e Tomas Laqueur, a fim
de vislumbrar como a produgdo de saberes sobre sexualidade e género se projetam para o

campo educacional.

2.3 A formacgéo historica dos dispositivos da sexualidade e do género

“Onde queres revolver, sou coqueiro
Onde queres dinheiro, sou paixao
Onde queres descanso, sou desejo

E onde sou s6 desejo, queres ndo

E onde ndo queres nada, nada falta

E onde voas bem alto, eu sou o chao
E onde pisas o chdo, minha alma salta
E ganha liberdade na amplidao

Ah! bruta flor do querer

Ah! bruta flor, bruta flor”.

Fragmento de “O Quereres” (Caetano Veloso).

Género e sexualidade, aspectos da existéncia humana atravessados pela rica
dindmica da producgdo de sentidos, estes engendrados pelas formagdes discursivas, as quais
sofrem a moldagem das relagdes sociais de poder. A producdo social da sexualidade e do
género, no entanto, ndo costuma ser problematizada na vida cotidiana das pessoas, haja vista o

processo historico de naturalizacao dos saberes que sao produzidos e impostos como verdades
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acerca dessa tematica.

Ao elaborar o conceito de formagao discursiva, Foucault (2008) afirma que existe
uma descontinuidade dos enunciados acerca de um determinado objeto. Ele se refere a um
sistema de dispersdo das diversas formas pelas quais esse objeto ¢ formado pelos discursos,
cujos enunciados sdo heterogéneos. Assim, o discurso acerca de um determinado dispositivo,
como a sexualidade, seria caracterizado pela maneira como produz seus objetos, os quais sao

bastante dispersos. Foucault (2008, p. 49) discorre que:

Essa formagdo ¢ assegurada por um conjunto de relagdes estabelecidas entre
instancias de emergéncia, de delimitac@o e de especificagdo. Diremos, pois, que uma
formacdo discursiva se define (pelo menos quanto aos seus objetos) se se puder
estabelecer um conjunto semelhante; se se puder mostrar como qualquer objeto do
discurso em questdo ai encontra seu lugar e sua lei de aparecimento; se se puder
mostrar que ele pode dar origem, simultdnea ou sucessivamente, a objetos que se
excluem, sem que ele proprio tenha de se modificar.

Embora as formagdes discursivas sobre género e sexualidade sejam resultado de
uma construcao historica, atravessada por interesses hegemonicos, seus efeitos podem ser
vivenciados enquanto algo singular, intimo. Essa dindmica pode se configurar em um
problema para o sujeito quando, sem tomar conhecimento do processo de subjetivacdo no
qual esteve e continua inserido, toma como particular os conflitos entre seus desejos e praticas
sexuais, ¢ os preceitos ditados por uma verdade elaborada de acordo com interesses
hegemonicos. Nessa condigdo percebe-se e € percebido como um ser diferente, destoante, nas
palavras de Bauman (1998), um estranho, e sofre o peso da autoidentificagdo negativa,
inferiorizante.

Ao buscar entender o percurso historico das ideias sobre sexo e sexualidade, foi
possivel perceber que o arranjo “saber-poder-prazer” assumiu diferenciadas formas, ou seja,
no processo de construgdo de seus regimes de verdades, os grupos hegemonicos produziram
dispositivos distintos, através dos tempos.

Laqueur (2001) demonstra que a divisdo das mulheres e dos homens em duas
categorias complementares, € a0 mesmo tempo opostas, com distingdes sexuais centradas em
diferencas fisicas bem determinadas, denominada por ele de “sistema de dois sexos”, nem

sempre existiu. Assevera que:

Durante milhares de anos acreditou-se que as mulheres tinham a mesma genitalia
que os homens, s6 que - como dizia Memesius, bispo de Emesa, do século IV - “a
delas fica dentro do corpo e ndo fora”. Galeno, que no século II d.C desenvolveu o
mais poderoso e exuberante modelo da identidade estrutural, mas ndo espacial, dos
orgdos reprodutivos do homem e da mulher, demonstrava com detalhes que as
mulheres eram essencialmente homens, nos quais uma falta de calor vital - de
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perfeicdo - resultara na retengdo interna das estruturas que no homem séo visiveis na
parte externa (LAQUEUR 2001, p. 16).

De acordo com esse entendimento, que Laqueur (2001) denominou de “modelo de
sexo Unico”, “carne Unica”, as mulheres sdo vistas como homens invertidos e, por isso,
carentes de perfeigdo, possuem os mesmos 6rgaos que os homens, porém com localizagdo

considerada errada.

A vagina ¢ vista como um pénis interno, os labios como o prepucio, o utero como o
escroto e os ovarios como os testiculos... homens e mulheres eram classificados
conforme seu grau de perfeicdo metafisica, seu calor vital, ao longo de eixo cuja
causa final era masculina (LAQUEUR, 2001, p. 16-17).

No denominado “mundo de sexo Unico” a verdade produzida sobre os corpos do
homem e da mulher, os interpretava como versdes de um mesmo sexo, organizadas de forma
hierarquica e vertical. Para ele, nesse mundo, a ligagdo entre a mente € o corpo ocorre de uma
forma muito intima, a ponto de o corpo funcionar como uma espécie de ator num palco, que
prontamente desempenhard os papéis que lhes sdo atribuidos pela cultura. “Na minha
exposicdo 0 sexo também, e ndo apenas o género, ¢ compreendido para ser encenado”
(LAQUEUR, 2001, p. 74).

De acordo com o autor em referéncia, nesse imenso periodo em que predominou o
modelo do sexo unico, o qual se estende até o séc. XVI, a identificagdo do homem ou da
mulher estava relacionada a posi¢do social que ocupavam na sociedade; referia-se ao
desempenho de um papel cultural. Ser homem ou ser mulher nao significava pertencer a dois
sexos distintos e opostos, a partir de marcas especificamente organicas, como no modelo da
diferenca sexual. Segundo seus estudos, antes do séc. XVII, o sexo ndo se constituia em uma
categoria ontologica, e sim socioldgica.

No entanto, a partir do final do séc. XVIII, comecgaram a ser produzidas mudancas
nas ideias sobre o corpo e o sexo. Tendo na Biologia sua base epistemologica de sustentagao,
foi construido um novo modelo de diferenga sexual, designado por Laqueur (2001) de
“modelo dois-sexos/duas carnes”. Conforme esse entendimento, homens e mulheres possuem
sexos distintos, estaveis, a-historicos e opostos, sendo que o desempenho social de ambos os
sexos, incluindo-se os papéis de género, estdo em dependéncia dessa divisao organica. Esse
modelo corresponde ao padrdo contemporaneamente hegemonico, sendo o entendimento que
da suporte epistemologico a heteronormatividade, vista como natural.

Em suas reflexdes, o pensador em pauta se questiona acerca de como teria

acontecido a mudanca do modelo de sexo unico para o de dois sexos. Afirma que tal mudanca
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ndo se deu enquanto consequéncia do progresso cientifico verificado nas ciéncias que se
dedicavam a estudar o corpo e o seu funcionamento. Que o interesse em determinar
“evidéncias” sexuais anatomicas e funcionais distintas para os homens e para as mulheres,
ocorreu no momento em que tais distingdes se revestiram de importancia politica. O
estabelecimento do dimorfismo sexual foi sensivelmente marcado pela politica de poder do
género, como pontua Laqueur (2001). Para este autor, a mudanga nas formas de interpretar o
corpo ¢ consequéncia de duas dindmicas: uma de carater epistemoldgico e outra de carater
politico.

No que tange a epistemologia, afirma que, no final do séc. XVII, o corpo deixou
de ser concebido como “um microcosmo de uma ordem maior”. O conhecimento ndo era mais
produzido no sentido de gerar “hierarquias de analogias, mas sim, corpos de conhecimento”.
Ainda assim, somente uma mudanca de ordem epistemoldgica ndo teria sido suficiente para
produzir os dois sexos. Foi necessario que determinadas circunstancias de ordem sociopolitica
ocorressem. O periodo histérico de desenvolvimento do modelo de dois sexos foi palco de
importantes transformagdes sociais, dentre as quais: a Revolucdo Francesa; o
conservadorismo e feminismo pos-revoluciondrio; a reestruturacdo da divisdo sexual do
trabalho diante da producao fabril; o livre mercado ¢ o surgimento das classes; a ideia de

casamento como contrato. Assevera Laqueur (2001, p. 192) que:

Havia interminaveis lutas pelo poder e posicdo na esfera publica, altamente
ampliada do século XVIII, e em especial no século XIX pos-revolucionario: entre
homens e mulheres, entre feministas e anti-feministas. Quando, por varias razdes, a
ordem transcendental preexistente ou os costumes de tempos imemoriais tornaram-
se cada vez menos uma justificativa plausivel para as relagdes sociais, o campo de
batalha do género mudou para a natureza, para o sexo bioldgico.

Note-se, que no processo de mudanca do modelo do sexo Unico para o de dois
sexos, ndo ¢ possivel discernir quais das dindmicas teve maior influéncia. Tanto a
epistemologia quanto a politica concorreram para que a transformagdo ocorresse. E
importante frisar que, ainda que o modelo de dois sexos se constitua hegemoOnico até a
atualidade, nao significa que o sexo Unico tenha sido totalmente abolido do complexo sistema
de atribuicdo de significados acerca do sexo. Um modelo nao substitui o outro, perdurando a
ideia de sexo tnico (LAQUEUR, 2001, p. 193).

Os estudos de Laqueur sdo de grande relevancia, pois que apontam a complexa
relagdo que existe entre género e sexo. Ele afirma que os discursos sobre sexo,

independentemente da forma como este seja compreendido, sdo dotados de uma reivindicagdo

sobre o género. “O sexo, tanto no mundo do sexo tnico, como no de dois sexos, ¢ situacional;
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¢ explicavel apenas dentro do contexto da luta sobre género e poder” (LAQUEUR, 2001, p.
23). Também o corpo, visto como privado e estavel, e que foi utilizado como pilar das ideias
modernas de diferenga sexual, €, para esse estudioso, histérico e cultural. Ele afirma que seus
estudos apontam que o sexo, como ¢ conhecido contemporaneamente, ¢ resultado de uma
produgdo historica, social e cultural, engendrada no jogo das relagdes de poder.

Embora Laqueur discorde de Foucault, no que tange ao seu entendimento de que
uma epistemologia sobre o sexo (sexo Unico) foi substituida por outra (dois sexos), sem que
haja resquicios da primeira, e, embora corrobore com as feministas no que tange a critica que
fazem a Foucault, de ter se ocupado exclusivamente de uma sexualidade masculina, sem dar
atencdo as especificidades geradas pelas relagdes de poder existentes entre homens e
mulheres, Laqueur dialoga com Foucault no tocante ao questionamento da sexualidade
enquanto natural, herdada, de constituicdo a-historica. Ambos defendem que o sexo ¢ a
sexualidade s3o resultados de uma continua produgdo histdrica e discursiva. Tendo Foucault
se dedicado ao estudo dessa producgdo discursiva acerca da sexualidade, definindo-a enquanto
um dispositivo.

De acordo com Foucault (1988), construiu-se ao longo da modernidade um
complexo sistema de racionalidade sobre a sexualidade. Nesse processo, o que, quem € como
se falava sobre sexo, sofreram mudancas significativas.

Em “A Vontade de Saber”, primeiro livro da trilogia “Historia da Sexualidade”,
Foucault (1988) faz um questionamento ao discurso que atribui a época moderna uma
empreitada de repressdo do sexo. Aponta que a sua inten¢do ndo € dizer que o sexo ndo tenha
sido proibido e mascarado desde o periodo classico. “Nao digo que a interdi¢ao do sexo ¢ uma
ilusdo; e sim que a ilusdo estd em fazer dessa interdicao o elemento fundamental e constituinte
a partir do qual se poderia escrever a historia do que foi dito do sexo a partir da Idade
Moderna” (FOUCAULT, 1988, p. 18).

O pensador em foco chama a aten¢do para o fato de que os elementos negativos,
como as proibigdes e negagdes, da hipotese repressiva do sexo, integram uma estratégia
discursiva mais ampla, referente a uma vontade de saber. O interesse de Foucault era
investigar o regime de “poder-saber-prazer” que alicercou o discurso sobre a sexualidade, ou
seja, o que e por que se falou da sexualidade, e quais os efeitos de poder desses discursos,
bem como quais saberes se formaram a partir de entdo.

Ao contréario do que preconiza a hipdtese repressiva, assevera que a partir do fim
do séc. XVI houve um movimento crescente de colocacdo do sexo em discurso, tendo

ocorrido um processo de implantacdo e disseminacdo das sexualidades polimorfas pelas
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técnicas de poder. Afirma, também, que a vontade de saber se ocupou obstinadamente em

elaborar uma ciéncia da sexualidade (FOUCAULT, 1988, p. 19).

Desde o século XVIII o sexo ndo cessou de provocar uma espécie de erotismo
discursivo generalizado. E tais discursos sobre o sexo ndo se multiplicaram fora do
poder ou contra ele, porém 14 onde ele se exercia e como meio para seu exercicio;
criaram-se em todo canto incitagdes a falar [...] O que € proprio das sociedades
modernas ndo € o terem condenado, o sexo, a permanecer na obscuridade, mas sim o
terem-se devotado a falar dele sempre, valorizando-o como o segredo (FOUCAULT,
1988, p. 39 ¢ 42).

Ocorre, a partir desse periodo histdrico acima mencionado, a criagdo de
dispositivos discursivos diversos que institucionalizam o discurso sobre o sexo, no campo da
economia, da pedagogia, da medicina ¢ da justica. A medicina, mais especificamente a
psiquiatria, se ocupou com a ectiologia das doengas mentais, apoderando-se dos
comportamentos que denominou de “perversdes sexuais’.

A pedagogia, juntamente com a medicina, empenharam-se, obstinadamente, entre
outras tarefas, em extinguir a pratica da masturbacao, vista como uma epidemia entre criangas
e jovens. Note-se que, tanto a medicina quanto a pedagogia, bem como os demais dispositivos
discursivos, necessitam identificar o objeto de suas preocupacdes, os quais se constituem nos
focos de suas acdes. O alcance desse propodsito levou ao estabelecimento de sistemas de
vigilancia, de estratégias para colher confissdes, criagdo de regras de conduta, todo um
aparato que termina por ampliar consideravelmente os discursos sobre o sexo (FOUCAULT,

1988).

Por volta do século XVIII nasce uma incitag@o politica, econdmica, técnica, a falar
de sexo. E ndo tanto sob a forma de uma teoria geral da sexualidade mas sob a forma
de analise, de contabilidade, de classificacdo e de especificacdo, através de pesquisas
quantitativas ou causais. Levar “em conta” o sexo, formular sobre ele um discurso
que ndo seja unicamente o da moral, mas da racionalidade [...] cumpre falar do sexo
como de uma coisa que ndo se deve simplesmente condenar ou tolerar mas gerir,
inserir em sistemas de utilidade, regular para o bem de todos, fazer funcionar
segundo um padrdo 6timo. O sexo nao se julga apenas, administra-se (FOUCAULT,
1988, p. 30-31).

Essa racionalidade utilizada para abordar o sexo foi galgando os mais diversos
espacos institucionais, 0os quais a primeira vista poderiam parecer locais neutros, mudos, que
nada falavam de sexo, porém, com olhos e ouvidos mais atentos era possivel perceber um
verdadeiro falatério sobre sexo, de acordo com as reflexdes foucaultianas. No que tange a
institui¢do pedagodgica, ele afirma que, desde o séc. XVIII ocorreu uma concentragdo do

discurso sobre a tematica, segundo uma nova metodologia, onde sdo outras as formas, as
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pessoas, 0s objetivos e os sentidos articulados em torno do sexo. A prdpria organizagao
arquitetonica dos colégios e suas salas de aula, dos espacos de recreagdo, dos dormitorios,
tudo era pensado levando-se em consideragdo a constatagao da existéncia de uma sexualidade
que precisava estar sob vigilancia. Trata-se do “discurso interno da instituicdo” (FOUCAULT,
1988).

Antes da ampliacdo discursiva sobre o sexo nos mais distintos dispositivos, ao
longo dos séc. XVIII e XIX, as praticas sexuais eram regidas a partir da centralizacao da
relagdo matrimonial monogamica e heterossexual. Procurava-se observar e vigiar, sobretudo,
o sexo dos conjuges. Trata-se de um regime que elegeu a alianga legitima enquanto lei, em
funcdo da qual todas as demais praticas sexuais seriam julgadas.

Esse regime foi modificado diante da ampliagdo discursiva sobre o sexo, em que a
preocupacao central com o casal legitimo ndo deixa de existir, porém, segue uma dinamica
mais silenciosa e discreta. A atengdo desloca-se para o que Foucault (1988) denominou de
“sexualidades periféricas”, referindo-se a sexualidade das criangas, dos loucos, dos
criminosos ¢ dos homossexuais. Nesse contexto, a verdade sobre a sexualidade passa a ser
creditada aos representantes de instituicdes como a medicina, a psiquiatria, o direito e a
pedagogia.

As “sexualidades periféricas”, que desafiavam a sexualidade regular, foram
estereotipadas como desvios, doengas, crimes. E o cendrio onde comegam a ser produzidas as
perversdes. Expde Foucault (1988), que prazer e poder possuem uma relagdo de
entrelacamento, ndo havendo anulagdo entre si. A defini¢do das perversdes determinou a
ampliacdo das relacdes do poder com o sexo e o prazer, ocorrendo mensuragdo do corpo e
interferéncia nas condutas.

O autor sobredito chama a aten¢do para a dinamica da relagdo interdependente
entre prazer e poder, segundo a qual, quanto mais o poder avanga, tanto mais se proliferam as
sexualidades, que vao sendo especificadas segundo certos aspectos como: idade, lugar, tipo de
pratica. Essa relacao de reciprocidade, entre poder e prazer, ¢ reforcada a partir do séc. XIX,
haja vista o crescente lucro econdmico que ¢ proporcionado pela medicina, psiquiatria,
prostitui¢do e pela pornografia.

No que tange as ‘“sexualidades periféricas”, pontua o autor em foco que a estas
foram incorporadas as perversdes, ocorrendo novas especificacdes dos individuos. E o caso
do homossexual no séc. XIX, que “torna-se uma personagem” Foucault (1988). Assevera que
a homossexualidade, enquanto categoria psicologica, psiquiatrica e médica, foi estabelecida

no momento em que foi caracterizada.
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[...] menos como um tipo de relagdes sexuais do que como uma certa qualidade da
sensibilidade sexual, uma certa maneira de inverter, em si mesmos, 0 masculino € o
feminino. A homossexualidade apareceu como uma das figuras da sexualidade
quando foi transferida, da pratica da sodomia, para uma espécie de androgenia
interior, um hermafroditismo da alma. O sodomita era um reincidente, agora o
homossexual ¢ uma espécie (FOUCAULT, 1988, p. 51).

Tais reflexdes apontam a invencao da homossexualidade no séc. XIX, por aqueles
que se propuseram com legitimidade para falar e produzir a verdade do sexo. A partir desse
contexto, a homossexualidade deixa de ser vista como uma pratica sexual relegada ao campo
dos excessos, como um ato pecaminoso sujeito a sansdes no campo juridico, € passa a ser
tratada com estranheza, enquanto detentora de uma natureza distinta que ndo se encaixava na
divisdo hegemonica dos sexos em masculino e feminino, portanto, percebida como ameaga ao
pilar regulador do sexo: a heterossexualidade.

A homossexualidade passou a integrar, juntamente com todas as demais
perversdes criadas pelo discurso cientifico do mundo ocidental, um amplo campo de doengas,
tendo ocorrido uma verdadeira patologizagdo do sexo. “Nao ha doenga ou distirbio para os
quais o século XIX ndo tenha imaginado pelo menos uma parte de etiologia sexual”
(FOUCAULT, 1988, p. 75).

Ainda segundo o filosofo, a civilizacdo ocidental empreendeu um grande esforco
em eclaborar a verdade sobre o sexo. Pontua que, historicamente, existem enquanto
procedimentos de producdo da verdade sobre o sexo a ars erotica e a scientia sexualis. A
primeira praticada por sociedades, nas quais a verdade do sexo “¢ extraida do proprio prazer,
encarado como pratica e recolhido como experiéncia”, essa arte erdtica deve proporcionar ao
praticante o “dominio absoluto sobre o corpo, gozo excepcional, esquecimento do tempo e
dos limites, elixir de longa vida, exilio da morte e suas ameagas” (FOUCAULT, 1988, p. 66).
A scientia sexualis, desenvolvida pela civilizagdo ocidental, diz respeito a uma forma de
poder-saber que se alicer¢a na confissao.

A primeira técnica utilizada para produzir a verdade do sexo no ocidente cristdo
foi a confissdo. Tendo sido desvinculada paulatinamente da préatica religiosa desde o séc. X VI,
essa técnica emigrou para varios campos como a pedagogia, a familia, a medicina, a
psiquiatria. A scientia sexualis, que se desenvolve a partir do séc. XIX, langard mao da técnica
da confissdo, especializando-a, por assim dizer, a partir dos métodos da escuta clinica.
Desenvolve-se, assim, um dispositivo através do qual pode emergir aquilo que foi
denominado de “sexualidade”, retratando a verdade do sexo (FOUCAULT, 1988).

De acordo com o autor em referéncia, os fatores historico, politico e social sdo
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inerentes a produ¢do da sexualidade. A partir de suas reflexdes, ¢ possivel constatar que a
sexualidade foi e continua sendo produzida socialmente, que ha uma estreita interdependéncia
entre as produgdes discursivas sobre o sexo, os desejos e praticas sexuais concretas das
pessoas, imersas que estdo nesse amplo e pegajoso dispositivo, o qual abarca as suas
experiéncias cotidianas ao longo de toda a vida. Ocorreu um processo de naturaliza¢do da
sexualidade, que passa a ser compreendida como um campo propicio ao desenvolvimento de
processos patologicos, com exigéncia de intervencdo de cura, de ajuste das praticas consideras
anormais (FOUCAULT, 1988).

A sexualidade ndo deve ser concebida enquanto um fendmeno da natureza, sujeito

as acdes do poder, tdo pouco enquanto um campo desconhecido a ser descoberto pelo saber.

A sexualidade é o nome que se pode dar a um dispositivo historico: ndo a realidade
subterrdnea que se apreende com dificuldade, mas a grande rede da superficie em
que a estimulag@o dos corpos, a intensificacdo dos prazeres, a incitacdo ao discurso,
a formagdo dos conhecimentos, o reforco dos controles e das resisténcias,
encadeiam-se uns aos outros, segundo algumas grandes estratégias de saber e de
poder (FOUCAULT, 1988, p. 117).

A discussao tecida até o momento acerca da formagdo do dispositivo da
sexualidade, permite refletir sobre um processo, segundo o qual a pratica sexual definida
como legitima pelos grupos hegemodnicos da sociedade, a heterossexualidade, foi se
configurando o eixo central e “verdadeiro”, em torno do qual as demais praticas sexuais, nao
condizentes com o binarismo masculino/feminino, foram transformadas em desvios
patologicos, que precisam ser corrigidos, normalizados, sofrendo, assim, uma distingdo
inferiorizante pelo mesmo movimento de criacao, que fazem surgir relagdoes de diferenciagao
entre sujeitos de orientacdes sexuais distintas.

Trata-se da formacdo de uma sociedade heteronormativa, onde os polos do
binarismo masculino/feminino terminam por ser reforgados, e a gestdo das praticas sexuais
destoantes da heterossexualidade, amplamente sistematizadas, através das mais diversas
técnicas de poder. No item seguinte, a heteronormatividade, bem como as questdes de género,

serdo abordadas tendo-se como alicerce tedrico os estudos Queer.

2.4 Género e Estudos Queer: discutindo a heteronormatividade

“O importante € ser vocé

Mesmo que seja estranho, seja vocé

Mesmo que seja bizarro, bizarro, bizarro™.
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Fragmentos de “Maéscara” (Pitty).

Discorre Miskolci (2009) que os estudos Queer se desenvolveram nos Estados
Unidos, a partir do final da década de 1980. Seus precursores empreenderam uma critica aos
estudos sobre minorias sexuais ¢ género, elaborados até entdo pela sociologia. Buscaram
desenvolver uma andlise acerca da dindmica da sexualidade na organiza¢do das relagdes
sociais. Partindo do pressuposto basico, de que a sexualidade ¢ resultado de uma construgao
histérica e social, desenvolveram uma rica discussdo que questiona a naturalizacdo da norma
heterossexual nas sociedades contemporaneas.

Originalmente, o termo inglés queer era usado para insultar as pessoas que
rompiam normas de género e sexualidade, inferiorizando-as como “anormais”, “perversas”.
As bases teoricas e metodologicas dos estudos gueer foram desenvolvidas a partir do encontro
entre uma corrente da Filosofia e dos Estudos Culturais norte-americanos com o pos-
estruturalismo francés, sendo o conceito foucaultinano de sexualidade enquanto um
dispositivo histérico de poder, adotado enquanto um dos pilares do seu corpo tedrico
(MISKOLCI, 2009).

E importante pontuar que os Estudos Culturais originaram duas subdivisdes: os
Estudos Pés-Coloniais e os Estudos Queer. Estas por sua vez, integram um campo mais
amplo que tem sido denominado de teorias subalternas, as quais possuem em comum o fato
de criticarem os discursos hegemdnicos na cultura ocidental.

Ainda de acordo com Miskolci (2009, p. 156), foi a tedrica Eve Sedgwick que
sugeriu, a principio, que a ordem sexual na sociedade contemporanea esta centrada no
dualismo “hetero/homo”, havendo a priorizagdo da heterossexualidade, através de um
dispositivo que a naturaliza e a impde.

O autor acima citado esclarece que foi Michael Warner quem usou primeiramente,
em 1991, o termo heteronormatividade. Afirma que no contexto das andlises queer, o
dispositivo de sexualidade elaborado por Foucault ganha um nome que deixa claro os
procedimentos e a ordem social a que leva o dispositivo. Para o autor, a heteronormatividade
refere-se a um conjunto de prescricdes que sustentam processos sociais de regulacdo e
controle, constituindo-se num termo que concorre para evidenciar o objetivo do dispositivo da
sexualidade, “[...] formar todos para serem heterossexuais ou organizarem suas vidas a partir
do modelo supostamente coerente, superior e ‘natural’ da heterossexualidade” (MISKOLCI,
2009, p. 157).

Convém pontuar que, o fato de focar na heteronormatividade, ndo deve levar a
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confundir os estudos queer enquanto um movimento de defesa dos sujeitos ndo-
heterossexuais, pois que os proprios tedricos queer deixam claro que todos aqueles relegados
ao campo da “anormalidade”, encontram-se imersos e irremediavelmente participes da
dindmica heteronormativa da sociedade.

A heteronormatividade e a produgdo de sujeitos “anormais” (ndo-heterossexuais) e
“normalizados” (heterossexuais), esta no centro da discussao de género, uma vez que, atrelada
a exigéncia de ser heterossexual, estd também a obrigagdo de corresponder a identidade de
género legitimada pela heterossexualidade, devendo haver uma correlagdo entre sexo,
identidade de género e orientagdo sexual.

Género ¢ um conceito complexo, cuja apreensdo ¢ bastante trabalhosa. A
principio, o termo vem demarcar o fato de que os estudos das relagcdes entre homens e
mulheres precisam estar devidamente contextualizados historica e socialmente. Uma das
tedricas, que primeiramente destacou o carater social das relagcdes de género, foi Simone de
Beauvoir, que em 1949 publicou um livro que ¢ considerado um classico da literatura
feminista: “O Segundo Sexo”. Nessa obra, faz importantes analises sobre a condigdo
feminina. De inicio, faz um questionamento que ecoa até os dias atuais. Ela pergunta: “O que
¢ ser uma mulher?” (BEAUVOIR, 1970, p. 9). Assim, ela questiona o que seria
inquestionavel para as pessoas em sua época, e, para muitos, ainda hoje, posto que vigorava,

como ainda persiste, a naturalizacdo da divisdo binaria dos sexos.

A humanidade é masculina € 0 homem define a mulher ndo em si mesma mas
relativamente a €le; ela ndo é considerada um ser autonomo... A mulher determina-se
e diferencia-se em relacdo ao homem e ndo este em relagdo a ela; a fémea é um
inessencial perante o essencial. O homem ¢é o sujeito absoluto; ela ¢ o Outro
(BEAUVOIR, 1970, p. 10-11).

Beauvoir denuncia com firmeza, j4 na década de 40, o androcentrismo que
alicercava a sociedade e a posi¢do inferiorizada da mulher. A partir dos estudos profundos que
realizou, pode constatar que o desenvolvimento das pesquisas bioldgicas acerca da
reproducdo humana existente até entdo, ndo foi capaz de determinar um ponto inconteste a
partir do qual se poderia justificar a chamada diferenca entre os sexos e a utilizacao desta para
o estabelecimento de uma hierarquia, que apontasse a mulher como ser inferior a0 homem.

“Ninguém nasce mulher: torna-se mulher. Nenhum destino bioldgico, psiquico,
econdmico define a forma que a fémea humana assume no seio da sociedade” (BEAUVOIR,
1967, p. 9). Essa famosa frase de Simone de Beauvoir vem chamar a aten¢do para o fato de

que ndo ha uma esséncia, uma natureza feminina, mas que o que se atribui e se cobra de uma



54

mulher, o que se diz e pensa sobre ela, o tratamento que lhe ¢ dispensado, ¢ fruto de uma
construcao historica, cujo cimento sdo relagdes desiguais de poder diante dos homens.

Apesar das criticas a Simone de Beauvoir apontarem que suas reflexdes nao
ultrapassam os limites da heteronormatividade, considera-se que seu pensamento ¢
fundamental para o desenvolvimento do conceito de género enquanto categoria produzida
discursivamente, pois que ¢ um marco no sentido de apontar o androcentrismo e o carater
histérico e social da inferiorizagdo feminina, para aqueles e aquelas que se dedicaram
posteriormente a compreender o género. Dentre esses e essas, € oportuno destacar o
pensamento de Tereza de Lauretis.

Segundo Lauretis (1994), predominava no pensamento feminista dos anos 60 e
70, a concepcao de género enquanto diferenga sexual, tendo se configurado, a partir dessa
ideia central, uma série de outros conceitos, como: cultura da mulher, escrita feminina,
feminilidade, dentre outros. Essa forma de conceber género trouxe limitacdes ao pensamento
feminista, pois que acabou por circunscrevé-lo a um campo conceitual centrado numa
oposi¢ao universal do sexo, onde a mulher ¢ vista como a diferenca do homem. Esse
fundamento levou ao desenvolvimento de uma “esséncia arquetipica da mulher”, bem como
de uma feminilidade “metafisica discursiva” (LAURETIS, 1994, p. 207). Afirma que, ao
seguir por esse caminho, a literatura feminista ndo vislumbrava o género enquanto uma
categoria linguistica, cultural, que participava da constru¢ao do proprio sujeito generificado.
Assim, o conceito de género foi confundido, com a propria diferenca sexual.

Na busca pela superacdo desse impasse, a estudiosa em pauta defende a
necessidade de se pensar o género a partir de uma visdo teorica foucaultiana, na qual a
sexualidade pode ser pensada como uma “tecnologia sexual”. De acordo com essa concepgao,
o género ¢ compreendido como representacdo e autorrepresentacdo, sendo produzido por
diferentes tecnologias sociais, epistemologias, discursos e praticas institucionalizadas, bem
como por praticas da vida cotidiana. Nesse sentido, género ndo ¢ algo que constitua o ser
humano aprioristicamente. “Assim como a sexualidade o género ndao ¢ uma propriedade de
corpos”, diz Lauretis (1994, p. 208).

E necessario pontuar que, embora Lauretis beba em fontes foucaultianas e
considere radical a teoria de Michel Foucault, considera, no entanto, que se trata de um
pensamento androcéntrico, pois que nao se ocupou das especificidades das tecnologias
sexuais no que tange ao direcionamento distinto para homens e mulheres, como se ignorasse

os seus interesses conflitantes. Afirma que, na teoria foucaultiana, a sexualidade nao ¢

O~

concebida como tendo uma expressdo masculina e outra feminina, pois a sexualidade
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idéntica para todos, e, em se considerando o androcentrismo, €, portanto, masculina. Embora
combata a tecnologia social que produz a sexualidade e a opressdo sexual, Foucault acaba por
negar o género, no sentido de que nega as relagdes sociais desiguais de género que constituem
e validam tal opressdo, € com esse entendimento acaba por excluir o género, sem, no entanto,

invalida-lo (LAURETIS, 1994).

Todos os discursos sobre a sexualidade sdo diferenciados quanto ao género e
portanto multiplos, as mesmas praticas de (hetero) sexualidade possivelmente terdo
significados distintos para homens e para mulheres pois que sdo vivenciados pela
mediacdo de discursos distintos [...] acredito que para pensar o género (homens e
mulheres) de outra forma e para (re)construi-lo em termos outros que aqueles
ditados pelo contrato patriarcal precisamos nos afastar do referencial androcéntrico,
em que o género ¢ a sexualidade s@o (re)produzidos pelo discurso da sexualidade
masculina (LAURETIS, 1994, p. 224 ¢ 227).

As elaboragdes da autora supramencionada propdem uma reviravolta na forma de
abordar as questoes relativas a sexualidade e ao género, e que fosse capaz de romper com o
velho esquema que perpassa historicamente as distintas concep¢des de sexualidade
desenvolvidas no ocidente, que tem no homem o parametro a partir do qual tudo ¢ pensado.
Pondera Lauretis (1994), que a ideia de uma sexualidade feminina, autbnoma, desvinculada
da masculina, s6 comeca a ser pensada a partir de reflexdes do feminismo contemporaneo.
Antes disso, afirma que a sexualidade feminina fora definida dentro de um campo de oposigao
ou de encontro a sexualidade masculina.

Falar em género sem referenciar o movimento feminista, seria como falar de uma
obra sem reconhecer o seu autor. O movimento feminista possui grande importancia no
processo de emergéncia e desenvolvimento do conceito de género.

O movimento feminista, compreendido enquanto um movimento social e
organizado em prol da emancipa¢do das mulheres, costuma ter sua emergéncia identificada no
ocidente, no séc. XIX. Nesse periodo, de acordo com Louro (1997, p. 14-15), ocorreu o que
ficou denominado como “a primeira onda do feminismo”. As manifestacdes contra a
discriminacdo da mulher alcangaram maior visibilidade durante o amplo movimento pelo
direito de voto feminino, que ficou conhecido como “sufragismo”, um dos maiores
movimentos politicos de massa da histéria. Esse movimento se intensificou num contexto
historico no qual as ideias liberais de cidadania serviram de base as conquistas pelo voto, sem
exigéncia de qualificacdo de renda, porém, que ndo foi estendido as mulheres.

Declaram Alves e Pitanguy (2003), que o sufragismo, enquanto um movimento
organizado, foi iniciado nos Estados Unidos, em 1848. Somente apds 72 anos de luta, em

setembro de 1920, foi concedido direito de voto as mulheres naquele pais. Na Inglaterra, o
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movimento precisou lutar por mais de seis décadas para, em 1928, finalmente ser vitorioso.
No Brasil, a luta pelo voto das mulheres ndo se constituiu em um movimento de massas.
Tendo se iniciado somente em 1910, quando da fundagao, pela professora Deolinda Daltro, do
Partido Republicano Feminino, cujo objetivo era trazer de volta ao Congresso Nacional o
debate sobre o voto da mulher. Somente em 1932, o direito de voto foi estendido as mulheres
em todo o territério nacional.

Assevera Louro (1997), que os objetivos da “primeira onda do feminismo”
atendiam aos interesses das mulheres brancas de classe média, e, uma vez os mesmos tendo
sido alcancados, houve um refluxo no movimento de organizagdo das mulheres, o qual s6 foi
retomado no final da década de 60, quando ocorreu a “segunda onda do feminismo”,
momento em que 0 movimento passou a se preocupar, também, com a produgdo de uma teoria
condizente com sua pratica social e politica. E nesse contexto de debate tedrico, com a
participagdo de feministas militantes e de outras situadas na academia, que, como pontua
Louro (1997), o conceito de género emerge e € problematizado.

Trata-se de um momento historico, de ampliagdo das reivindicagdes por
transformagdes sociais e politicas nos Estados Unidos e em alguns paises da Europa.
Segmentos sociais distintos, como negros, estudantes, intelectuais, mulheres, dentre outros,
protestam contra os sistemas politicos conservadores, contra a discriminagdo € o

universalismo das teorias.

A década de 60 -caracterizou-se por intensa mobilizagdo na luta contra o
colonialismo, a discriminagdo racial, pelos direitos das minorias, pelas
reivindicagdes estudantis. Estes movimentos ampliaram o campo do politico,
alargando a compreensdo das contradigdes sociais para além do estritamente
econdmico, revelando a existéncia de outras formas do exercicio do poder. Tais
movimentos trazem o individual para o campo do politico, tornando-o coletivo,
demonstrando que o ser social ndo se esgota na experiéncia de sua classe. Nao ¢é
apenas por relagdes de producdo que o individuo esta impregnado, mas também por
relagdes de sexo, raga, instancias estas que também se concretizam numa
distribuigdo desigual de poder (ALVES; PITANGUY, 2003, p. 58, grifo da autora).

E nesse contexto que surgem os chamados “estudos da mulher”, desenvolvidos
por feministas vinculadas as universidades, que passam a pesquisar questdes vivenciadas em
suas militancias. O objetivo desses estudos era dar visibilidade as mulheres, tendo em vista
que foram excluidas historicamente dos espagos sociais e politicos de decisdo e poder.
Denunciaram a auséncia das mulheres em varios campos como a arte, as letras e a ciéncia.
Colocaram em evidéncia questdes que ndo costumavam ser alvo de reflexdes académicas, a

saber: relagdes familiares, sexualidade, corpo, prazer, sentimentos, cotidiano doméstico,
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profissionalizacdo, dentre outros (LOURO, 1994).

Embora esses primeiros estudos ndo tenham questionado a noc¢do reducionista,
que afirma a existéncia de um universo feminino, revestiram-se de importancia a medida que
acabaram por colocar em foco a tematica da mulher, sinalizando sobre a necessidade da
ampliacdo do debate nesse campo. E, conforme afirma Louro (1994), esses estudos possuiam
o carater de ter um posicionamento politico bem definido. Denunciavam a inferiorizagdo da
mulher ¢ demarcavam a necessidade de mudanca. Houve uma verdadeira transgressao dos
valores académicos de objetividade e neutralidade, na medida em que as estudiosas
integravam seu proprio objeto de estudo e produziam saberes, movidas pelas suas proprias
necessidades.

Com o avango dos estudos feministas, vertentes distintas se desenvolveram a
partir da adog@o de bases epistemoldgicas diferenciadas, como o marxismo e a psicanalise. No
entanto, o rechagamento ao androcentrismo existente em tais teorias, levou um grupo de
estudiosas a desenvolver teorias que se propunham a ser de cunho propriamente feminista,
sendo chamado “feminismo radical” (LOURO, 1997).

E importante pontuar que, até esse momento, o pensamento feminista ainda néo
havia conseguido se desenvolver a ponto de problematizar e superar a visao hegemonica da
diferenga sexual centrada em caracteres bioldgicos, pois a ideia de definicdo do masculino e
do feminino, a partir de distingdes anatomicas, perdurava. Conforme foi visto com Lauretis
(1994), nesse contexto a categoria de género ainda era confundida com diferenga sexual.

Somente na década de 80, comega-se a teorizar género como uma categoria que
retrata as bases sociais da divisao e desigualdade entre os homens e as mulheres.

A historiadora Joan Scott, ¢ uma das mais importantes tedricas de género. “Os que
se propdem a codificar os sentidos das palavras lutam por uma causa perdida, porque as
palavras, como as ideias e as coisas que elas significam, tém uma historia.” (SCOTT, 1995, p.
1). E assim que Joan Scott inicia suas reflexdes sobre género, no texto classico “Género: uma
categoria Util para andlise historica”, publicado inicialmente em 1986. Dessa forma, demarca
que o conceito de género precisa ser contextualizado historicamente.

Segundo Scott (1995), foi entre as feministas norte-americanas que o termo
“género” foi utilizado para pontuar o carater social das distingdes feitas a partir do sexo. “A
palavra indicava uma rejeicdo ao determinismo biolodgico implicito no uso de termos como

‘sexo’ ou ‘diferenca sexual’” (SCOTT, 1995, p. 3).
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Apos refletir sobre as varias formas® distintas de apropriagdo do termo “género”
pelas historiadoras feministas, Scott chega a conclusdo que nenhuma dessas abordagens da
conta de ultrapassar as concepgdes a-historicas e polarizadas no tocante as relagdes de género.
Defende que € necessario historicizar e desconstruir os termos da diferenga sexual, rejeitando
a oposicao binaria e as ideias de permanéncia e fixidez que a constitui. A partir do conceito de
desconstrug¢do de Jacques Derrida, sinaliza-se o deslocamento da constru¢do hierarquica da
oposicao binaria, rechacando sua aceitacao como algo dado, pertencente a natureza das coisas
(SCOTT, 1995).

Preceitua também a autora que a oposicdo bindria masculino-feminino, que
posiciona homens e mulheres em polos opostos, faz parte de uma construg¢do historica de
relagdes hierarquizadas, onde o feminino se constitui no polo inferiorizado e dominado.
Embora produzida pelas relagdes sociais de poder, essa dicotomia costuma ser percebida tanto
pelos homens quanto pelas mulheres enquanto natural, perene e essencial aos géneros. Seria
necessario, conforme as suas convicgdes, centrar o esfor¢o reflexivo em questionar,
problematizar essa relacdo fixa e rigida entre o masculino e o feminino. Descobrir como e por
que as relagdes entre os géneros foram forjadas desiguais ao longo da histéria da humanidade.

Ao se referir as elaboragdes de Joan Scott, acerca da oposi¢ao bindria masculino-
feminino, Louro (1997) faz referéncia a Jacques Derrida, afirmando que, para esse filosofo, a
modernidade ¢ marcada por um pensamento dicotdmico, onde presenca-auséncia, teoria-
prética, ciéncia-ideologia, publico-privado, e muitas outras polaridades permeiam a propria

constitui¢do dos sujeitos.

No “jogo das dicotomias” os dois polos diferem e se opdem e, aparentemente, cada
um € uno e idéntico a si mesmo. A dicotomia marca também a superioridade do
primeiro elemento. Aprendemos a pensar ¢ nos pensar dentro dessa logica [...]
desconstruir a polaridade rigida dos géneros, entdo, significaria problematizar tanto
a oposicdo entre eles quanto a unidade interna de cada um. Implicaria em observar
que o polo masculino contém o feminino (de modo desviado, postergado e
reprimido) e vice-versa (LOURO, 1997, p. 31).

Consoante essa compreensdo, ¢ inviavel desenvolver um estudo critico que
contemple amplamente a realidade das relagdes de género, caso se proceda a uma abordagem
especifica e desconexa de cada um dos sexos. Quando, equivocadamente, se tenta
compreender de forma separada as concepcdes de masculino e de feminino, termina-se por

cair numa armadilha que ndo permite vislumbrar as conexdes historicas, indissocidveis,

% Género como sindnimo ou substituto de mulheres; como relativo ao estudo das coisas inerentes as mulheres;
género na visdo das teoricas do patriarcado; género segundo a perspectiva das feministas marxistas e género a
partir das teorias psicanaliticas voltadas para a explicagdo da formag@o da identidade de género.
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existentes entre esses modos de representagdo dos homens e das mulheres.

Scott (1995, p. 21) conceitua género como um:

[...] elemento constitutivo de relagdes sociais baseadas nas diferencas percebidas
entre os sexos, € o género ¢ uma forma primeira de significar as relagdes de poder
[...] implica elementos relacionados entre si: simbolos culturalmente disponiveis que
evocam representacdes multiplas; conceitos normativos que colocam em evidéncia
interpretagdes do sentido dos simbolos que tentam limitar e conter as suas
possibilidades metaféricas; uma nogdo do politico, tanto quanto uma referéncia as
instituicdes e organizacdes sociais e; a identidade subjetiva.

Segundo esse entendimento, os conceitos normativos comparecem nas doutrinas
educativas, cientificas, religiosas, politicas ou juridicas, € assumem a forma de uma oposi¢ao
binaria que reduz e aprisiona, sem abertura para questionamento, o sentido do masculino e do
feminino. Tais conceitos t€m uma relacdo de dependéncia frente a outras possibilidades de
sentidos, as quais sdo rejeitadas e reprimidas diante da imposicdo hegemonica desses
entendimentos vistos como Unicos possiveis. “A historia posterior ¢ escrita como se essas
posic¢des normativas fossem o produto de um consenso social e nao de um conflito” (SCOTT,
1995, p. 21).

A referéncia ao politico e as institui¢des sociais atende a uma exigéncia de andlise
historica, que visa destruir a ideia de fixidez presente na representacdo binaria dos géneros.
No que tange a identidade subjetiva, o género integra a concepgao e a construgdo do poder em
si, que legitima e constroi as relagdes sociais. “O género €, portanto, um meio de decodificar o
sentido e de compreender as relagdes complexas entre diversas formas de interacdo humana”
(SCOTT, 1995, p. 23).

A partir dessas reflexdes, pode-se dizer que o género permeia toda a vida dos
individuos, integra o campo da linguagem, do simbolico, do discursivo. Diz dos sentidos,
esteredtipos, ideologias, normas, atitudes e comportamentos engendrados no bojo das relagdes
sociais de poder, que direcionam e normalizam o entendimento social hegemonico sobre o
masculino e o feminino.

A filésofa norte-americana Judith Butler, reconhecida teérica de género,
desenvolveu estudos que questionaram a forma de trabalhar o conceito de género dentro de
uma matriz heterossexual. Também trabalhou a desconstru¢do da identidade enquanto algo
uno e fixo, em favor da multiplicidade e instabilidade das identidades de um sujeito visto
como fragmentado. Essa perspectiva ¢ fruto da chamada “teoria performativa do género”,
elaborada por Butler.

Butler (2000, p. 151) comunga com Michel Foucault e defende que:
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[...] a categoria do “sexo” ¢é, desde o inicio, normativa: ela ¢ aquilo que Foucault
chamou de “ideal regulatorio”. Nesse sentido, pois, 0 “sexo” ndo apenas funciona
como uma norma, mas ¢ parte de uma pratica regulatdria que produz os corpos que
governa [...]. Em outras palavras, o “sexo” € um constructo ideal que ¢ forcosamente
materializado através do tempo. Ele ndo ¢ um simples fato ou uma condigdo estatica
de um corpo, mas um processo pelo qual as normas regulatdrias materializam o
“sex0” e produzem essa materializagdo através de uma reiteragdo forcada destas
normas.

A ideia de que o corpo nao se configura em uma natureza essencial, constitui-se
numa importante contribuicdo do pensamento de Butler, para quem o corpo também resulta de
uma construcao discursiva. Preceitua Mariano (2005, p. 492), que Butler “critica a nog¢ao de
corpo como bioldgico, portanto como pré-discursivo”, pois para a filésofa, antes de serem
marcados pelo seu género, 0os corpos ndo possuem uma existéncia significavel.

Afirma Mariano (2005), que esse pensamento critica a compreensdao de género
enquanto uma interpretacao cultural do sexo, pois que concebe o sexo também como cultural
e produzido discursivamente. Assevera que as estruturas bindarias do sexo ¢ do gé€nero sdo
normatizadas pelo discurso hegemonico, fato que impde limites para que o género possa ser
configurado em multiplas possibilidades, no bojo desse discurso hegemonico que, para Butler
(2000), ¢ centrado no “falocentrismo” e na “heterossexualidade” compulsoria.

Ainda seguindo Butler (2000), a materializacdo do “sexo” a partir de normas
regulatorias, impostas reiteradamente, ndo ocorre de forma completa e definitiva, haja vista a
inconformidade dos corpos as normas que operam a sua materializagdo. Defende que a “forca
da lei regulatéria pode se voltar contra ela mesma para gerar rearticulacdes que colocam em
questao a for¢a hegemodnica daquela mesma lei regulatéria” (BUTLER, 2000, p. 152). Elabora

o conceito de “performatividade” de género que:

[...] deve ser compreendida ndo como um “ato” singular ou deliberado, mas, ao
invés disso, como a pratica reiterativa e citacional pela qual o discurso produz os
efeitos que ele nomeia [...] as normas regulatdrias do “sexo” trabalham de uma
forma performativa para constituir a materialidade dos corpos e, mais
especificamente, para materializar o sexo do corpo, para materializar a diferenca
sexual a servigo da consolida¢do do imperativo heterossexual. Nesse sentido, o que
constitui a fixidez do corpo, seus contornos, seus movimentos, serd plenamente
material, mas a materialidade sera pensada como efeito do poder, como o efeito mais
produtivo do poder. Ndo se pode, de forma alguma, conceber o género como um
constructo cultural que ¢ simplesmente imposto sobre a superficie da matéria
(BUTLER, 2000, p. 152).

A partir dessas reflexdes, a pensadora sobredita conclui que o “sexo” constitui-se
em uma das normas através da qual o sujeito passa a existir, com um corpo adjetivado nos

limites especificos de uma cultura heterossexual, a qual produz um campo de inteligibilidade
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dos sujeitos e que se revela excludente na medida em que, para a sua propria manutengao, cria
pela mesma dinamica aqueles que correspondem a norma heterossexual e aqueles que, por
ndo corresponderem, ndo sdo considerados de fato sujeitos. E o que a referida autora
denomina de seres “abjetos” que, a primeira vista, podem parecer nao generificados. “Nesse
sentido, pois, o sujeito ¢ constituido através da forca da exclusdo e da abjecdo, uma forga que
produz um exterior constitutivo relativamente ao sujeito, um exterior abjeto que estd, afinal,
‘dentro’ do sujeito, como seu proprio e fundante repudio” (BUTLER, 2000, p. 153).

Note-se que o sujeito, para assim ser considerado numa sociedade
heteronormativa, precisa ser identificado como heterossexual, pois, do contrario, a sua
condicdo de sujeito ¢ questionada, sendo alvo de estranhamento, censura, discriminagao,
exclusdo, tratamento dispensado a todos os seres humanos que historicamente nao
correspondem ao binarismo rigido do sexo e do género: nessa situagdo, a propria humanidade
¢ questionada.

Para Butler (2000), o género ¢ construido de forma excludente, sendo que a
producao do humano ocorre em oposi¢ao ao inumano, afirma que a constru¢do do humano ¢
uma operagao diferencial que produz o mais e o menos “humano”, o inumano, o
humanamente impensavel. “Esses locais excluidos vém a limitar o ‘humano’ com seu exterior
constitutivo, e¢ assombrar aquelas fronteiras com a persistente possibilidade de sua
perturbagdo e rearticulagdo” (BUTLER, 2000, p. 158).

A dinamica excludente da construcdo de género ocorre no bojo de um sistema
normativo que langa mdo de um aparato regulador. “O aparato regulador que governa o
género ¢ ele proprio generificado [...] que género requer e institui seu proprio regime
regulador e disciplinar especifico” (BUTLER, 2014, p. 252). O género visto enquanto norma,
age no campo de praticas sociais, geralmente de forma implicita na dindmica de normaliza¢ao
dessas praticas.

No debate tedrico sobre a norma, Butler dialoga com Foucault e acata a ideia por
ele defendida de que, no séc. XIX, a norma emerge como um modo de regulacdo social
diferente das operagdes da lei, que uma norma integra a arte de julgar e que, embora esteja
relacionada ao poder, ndo se caracteriza pelo uso da forca. A autora acrescenta ao debate as
ideias do sociologo Francois Ewald, para quem a a¢do da norma e a normalizagdo, embora
ocorram apoiadas no sistema juridico, t€ém a prerrogativa de se manterem independente da

legislag@o, das mais variadas formas.
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De acordo com Ewald, a norma transforma constrangimentos num mecanismo, e
assim marca o movimento pelo qual, em termos foucaultianos, o poder juridico
torna-se produtivo; ela transforma as restricdes negativas do juridico nos controles
mais positivos da normatizagcdo; assim, a norma desempenha essa fungdo
transformadora. A norma assim marca e causa a mudanga entre pensar o poder como
uma limitacdo juridica para pensar o poder como (a) um conjunto organizado de
restri¢des e (b) um mecanismo regulador (BUTLER, 2014, p. 264).

Para Butler (2014), os estudos gueer contemporaneos questionam a reducao do
género a sexualidade, e defendem que ndo existe nenhum tipo de correlagdo entre género e
praticas sexuais especificas, bem como que o género ndo pode ser redutivel a
heterossexualidade hierarquica, pois que quando contextualizado pelas sexualidades queer,
assume formas distintas, o que leva a concluir que o binarismo de género s6 ocorre dentro do
quadro heterossexual. Nesse contexto, ao diferir género e sexualidade, demonstra que esta ndo
¢ limitada, presa ao género, mas que possui possibilidades distintas, as quais desconstroem os
argumentos reducionistas que a ligam ao género. Da mesma forma, a distingdo entre género e
sexualidade permite apontar possibilidades para o género fora dos limites rigidos impostos
pela hegemonia heterossexual.

Pode-se perceber, a partir das reflexdes acima, que o pensamento de Judith Butler
dialoga com as ideias de Foucault, no que diz respeito a consideracao do sexo e do género
como categorias normativas, construidas discursivamente no jogo das relagdes de poder. O
discurso hegemodnico tem produzido o sexo e o género de forma normativa, definindo a
heterossexualidade enquanto Unica forma legitima de expressdo dos desejos e prazeres,
relegando as vivéncias diversificadas do género e do sexo ao campo das perversoes, de acordo
com as palavras de Foucault; das abjecdes, para usar a terminologia de Butler.

Ocorre, assim, a producdo do sujeito mediante um processo de subjetivacao pela
divisdo. Esse sujeito ¢ produzido para se reconhecer enquanto sujeito de um género e de uma
sexualidade heterossexual, reconhecimento este que s6 pode se processar a0 mesmo tempo em
que nega os desejos e praticas sexuais ndo-hetero. Dividido em seu interior e dividido em
relacdo aqueles identificados com a negacdo que carrega dentro de si, segue em conflito,
estranhando, ndo somente esse “outro”, “abjeto”, “perverso”, “estranho”, mas estranhando e
em conflito consigo mesmo.

Diante da explanagdo feita até aqui, na qual as categorias sexo, corpo, género e
sexualidade foram referidas, principalmente através do pensamento de autores como Michel
Foucault, Thomas Laqueur, Tereza de Lauretis, Joan Scott e Judith Butler, convém questionar
sobre a possibilidade de se definir tais termos. Afinal, o que ¢ sexo? O que ¢ género?

Sexualidade é distinta de sexo? E o corpo, onde se situa? E possivel se chegar a uma
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conclusdo acerca do que ¢ ser homem e do que ¢ ser mulher? Hoje, mais do que nunca, esses
questionamentos fazem parte do cotidiano das pessoas, haja vista o acirramento dos conflitos
e da violéncia sofridos pelos sujeitos que sao inferiorizados pela logica androcéntrica e
heteronormativa que regula as sociedades contemporaneas.

Apesar das criticas e dos pontos de discordancias entre os citados pensadores,
considera-se que hd um movimento histérico de avango nos estudos sobre género e
sexualidade. Produzidos em periodos distintos, os saberes sobre as citadas categorias nao sao
desenvolvidos de forma estanque, pois que bebem em fontes anteriores, € prosseguem
avancando em uma dinamica de problematizagao.

Assim, foi possivel perceber um eixo de encontro das ideias desenvolvidas pelos
pensadores citados. Trata-se do carater historico, social e cultural inerente ao sexo, ao género,
ao corpo e a sexualidade. Todos corroboram com a premissa de que tais categorias sao
produzidas, discursivamente, no contexto de relagdes sociais de poder, tendo como pilares de
sustentacdo: o androcentrismo; o determinismo biologico; o binarismo de género e a
heteronormatividade.

A partir desse entendimento, foi possivel constatar que género, corpo, sexo e
sexualidade se confundem, sendo dificil delimitar onde um comecga € o outro termina. Nem
mesmo o corpo, essa constituicdo fisica, organica, visivel e palpavel, e todo o conhecimento
desenvolvido sobre o seu funcionamento quimico e sua relacdo com os prazeres sexuais, €
capaz de oferecer um lugar certo, definitivo e ndo controverso, no que tange a uma
diferenciagdo em relagdo as demais categorias referidas.

O corpo também ¢ produzido discursivamente, afinal, sua divisdo em 6rgdos se
deu de forma arbitraria, ndo sendo possivel simplesmente aceitar, por dado e inquestionavel,
que vagina, Utero e seios sejam orgaos que identificam uma mulher, e que pénis e testiculos
sejam os oOrgdos que identificam um homem. A principio, os grupos hegemonicos com
poderes para produzir a “verdade” sobre o sexo assim determinaram, tendo distribuido essa
terminologia entre seres cujos corpos possuem leves distingdes.

Dessa forma, a defini¢do do que seja esperado e permitido, ou ndo, ao homem e a
mulher ser, fazer, ou possuir, ndo possui uma relagdo com esséncias naturalmente existentes e
imutaveis. A mudanca histérica e continua nos papéis de género ¢ uma comprovagao
inconteste dessa realidade.

E importante pontuar, que nio se estd dizendo que o corpo ndo exista
materialmente. Como foi dito, o corpo € visivel e palpéavel, no entanto, cada individuo passa a

perceber e reconhecer o seu corpo pela mediacao de outros seres humanos, que o nomeiam e
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lhe atribuem sentidos que sdo introjetados pelo individuo, o qual é ensinado a identificar e
vivenciar o sexo, o corpo ¢ o género, de acordo com os processos de normalizagdo social que
experiencia em sua historia de vida.

Dizer que se confundem ndo ¢ a mesma coisa que dizer que sao idénticos, mas
que ndo se pode compreender um sem que se esteja atento as correlagdes que possuem com 0s
demais. Corpo, sexo, género e sexualidade, sdo produzidos continuamente através da histdria,
tendo os seus sentidos sido modificados conforme a necessidade de utilizd-los enquanto
estratégias de poder no contexto das correlagdes de forcas sociais.

No contexto heteronormativo, hd uma exigéncia de correspondéncia entre corpo-
sexo-género-sexualidade. Assim, um corpo ¢ determinado como pertencente ao sexo feminino
se tiver vagina, e nesse caso ¢ esperado que essa mulher tenha uma identidade de género
também feminina, ou seja, que se reconheca como mulher, devendo ainda se relacionar
sexualmente com individuos do sexo distinto do seu: homens. Por sua vez, um corpo ¢
determinado como pertencente ao sexo masculino se tiver pénis, sendo esperado que esse
homem se reconhega como homem, e se relacione sexualmente com pessoas do sexo
feminino.

E certo que a sexualidade, como mostrou Foucault, ndo se trata de uma realidade
que existe a priori, que estd no tecido social aguardando para ser entendida, captada. Assim,
essa pesquisa foi desenvolvida tendo-se como premissa que a sexualidade ¢ de fato um
dispositivo. Que o corpo, ¢ claro, possui existéncia real, no entanto, desde sempre, também
ndo existe independentemente do que foi pensado e dito sobre ele, portanto, nunca escapou a
marcacao do seu género, premissa esta que se aplica também ao sexo.

Por fim, ¢ importante pontuar que se concorda com as elaboragdes de Butler
(2014), sobre o fato de que o binarismo de género s6 ocorre circunscrito ao modelo da
heterossexualidade, e que o género ndo se encontra preso a sexualidade, ndo havendo
correlagdo entre este e as praticas sexuais especificas.

A condicao dos transgéneros pode bem exemplificar essa ideia. Um individuo
dotado de utero e vagina, que ndo se identifica enquanto mulher, mas sim com o sexo
masculino, relaciona-se sexualmente com outro homem dotado de pénis. Dessa relagdo, o
homem com vagina engravida, resultando, assim, em um individuo que desafia de uma vez
por todas o determinismo biologico e o binarismo de género: um homem gréavido.

Essas e outras possibilidades de experienciar o género e a sexualidade, fora das
cercanias rigidas da heterossexualidade e da norma de género, tém suscitado discussdes

calorosas no jogo atual das correlagdes de forga social. Tanto no campo académico quanto no
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religioso, ha uma disputa para definir a verdade sobre o género e a sexualidade, marcada por
uma acentuada homofobia e por um desconhecimento da trajetoria histérica dos saberes nessa
area.

As mais variadas midias tém permitido a ampliagdo desses embates de uma forma
nunca antes testemunhada. A producdo de saberes, que antes era controlada somente pelos
interesses hegemonicos daqueles que detinham os meios de comunicagdo, hoje se dissemina
entre milhdes de pessoas e grupos que, através da revolugdo proporcionada pela internet,
principalmente via redes sociais, como Facebook e WhatsApp, questionam, problematizam,
corroboram, reproduzem, inventam, modificam, discriminam, apoiam, enfim, expressam
amplamente suas posi¢des distintas acerca do género e da sexualidade.

Essa disseminagdo do debate/embate em torno das questdes de género e
sexualidade sdo também vivenciadas no cotidiano educacional, no qual as demandas aos
educadores, por um posicionamento, se faz sentir. Nesse contexto, o questionamento que se
coloca é: Como as professoras e professores tém reagido a essa realidade? De que forma tem
sido afetada a sua subjetividade e sua pratica docente?

Voltada para a analise do discurso de professores e professoras acerca da
diversidade sexual e de género, a presente pesquisa tem como proposi¢do estar atenta aos
processos de subjetivacdo aos quais esta submetido o docente, enquanto alguém que exerce as
“funcdes de sujeito” de uma sexualidade e de um género e, indissociadamente, a “funcao de
sujeito” que educa profissionalmente, no contexto das relagdes de poder, no bojo do
dispositivo educacional que, por sua vez, estd articulado ao dispositivo da sexualidade e a
norma de género.

No item que se segue, tecer-se-do reflexdes acerca de como o dispositivo
educacional vem historicamente sendo construido em articulagdo com o dispositivo da
sexualidade. Serd, também, abordado de que forma as tematicas da sexualidade e género tém

sido trabalhadas ao nivel das politicas publicas educacionais.

2.5 Género e sexualidade na formacao discursiva educacional brasileira

“Socorro

Eu quero sexo! Me dé sexo!
Como ¢ que eu fico sem sexo?
Sexo!”

Fragmentos de “Sexo” (Ultraje a Rigor).
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Por que falar de sexo na escola, no contexto de uma educagao institucionalizada?
Perder tempo com esse assunto, que nao diz respeito a um espago publico, pois que ¢ do foro
intimo de cada um? E necessario se ocupar dos contetdos, afinal, o papel da educagio ndo é
proporcionar conhecimentos? Eis um dos discursos que persiste no ambiente académico.

Ainda que se pese o numero consideravel de situagdes e conflitos que ocorrem no
ambiente educacional, envolvendo a sexualidade e o género e, mesmo que haja uma politica
educacional, com aparatos regulamentares voltados para essa tematica, ¢ notorio que falar
sobre sexualidade no contexto educacional suscita resisténcias, ansiedades, angustias,
principalmente entre os docentes, afinal, como abordar uma tematica que nao esteve presente
no percurso de sua formacdo profissional? Uma tematica vista como tabu e de dominio
exterior ao fazer profissional do professor? O discurso que nega a necessidade de se trabalhar
as questdes relativas a sexualidade e género na escola, pode estar refletindo a falta de
problematizagdo e conhecimento acerca da existéncia do dispositivo da sexualidade apontado
por Foucault, o qual se encontra disseminado e em funcionamento em todas as instituigdes
sociais, e de maneira privilegiada no espaco educacional.

E importante pontuar que, analisar os discursos de professoras e professores
acerca da diversidade sexual e de género, requer que se questione sobre as suas proprias
historicidades e identidades. Afinal, de qual docente se estd falando? A quais processos de
subjetivacdo foi submetido? O que a sociedade esperou e espera hoje desse segmento
profissional?

A producdo desse docente esta necessariamente articulada ao percurso que tem
sido realizado pela educagdo publica brasileira, na constru¢do de saberes impostos como
verdadeiros, no campo da sexualidade e das relagdes de género, bem como saberes relativos
ao desempenho docente. Esses saberes integram a formacdo discursiva educacional que
embasa o processo de reconhecimento dos docentes enquanto sujeitos que encarnam, nao
apenas a funcdo de educar, mas de educar de uma determinada forma, com posturas,
conhecimentos, permissdes e interdigdes caracteristicas. Uma verdadeira prescricdo do que
deve se esperar das educadoras e dos educadores e, consequentemente, da institui¢ao
educacional.

Expde Foucault (2014a), que o sistema educacional ¢ caracterizado por oposigdes
e lutas sociais. “Todo sistema de educagdo € uma maneira politica de manter ou de modificar
a apropriacdo dos discursos, com os saberes e os poderes que eles trazem consigo”
(FOUCAULT, 2014a, p. 41). O sistema educacional, portanto, ¢ um espago privilegiado para a

operacionalizacdo de uma variedade de técnicas de poder.



67

As institui¢des pedagogicas sdo apontadas por Foucault (1988, p. 36), enquanto
espacos nos quais se construiram discursos sobre a sexualidade, desde o séc. XVIIL. Para ele,

a institui¢do escolar constitui-se em um sistema regrado.

A atividade que garante a aprendizagem e a aquisi¢do das aptiddes ou dos tipos de
comportamento ai se desenvolve por meio de todo um conjunto de comunicac¢des
regradas (licGes, questdes e respostas, ordens, exortagdes, signos codificados de
obediéncia, marcas diferenciais do “valor” de cada um e dos niveis de saber) e por
meio de toda uma série de procedimentos de poder (encerramento, vigilancia,
recompensa e puni¢ao, hierarquia piramidal) (FOUCAULT, 2014b, p. 131).

Note-se, que a educagdo formal constitui-se numa instituigdo que possui as
condicdes estratégicas para engendrar e reproduzir discursos que atendam aos interesses de
determinados grupos sociais, em detrimento de outros. Historicamente, tem servido a
reproducdo dos interesses daqueles que integram a parcela da populacdo que detém maior
poder na dinamica das correlagdes de forgas.

Discorre Louro (1997), que a escola sempre realizou a separagdo das pessoas.
Promoveu a distingdo entre aqueles que a ela tinham acesso € os que nao tinham.
Internamente, separou as pessoas por idade, religido e género. “A escola delimita espacos.
Servindo-se de simbolos e codigos, ela afirma o que cada um pode (ou ndo pode) fazer, ela
separa ¢ institui” (LOURO, 1997, p. 58). Seguindo ainda o mesmo autor, ¢ a partir do
cotidiano das préaticas escolares que se deve perceber o processo de constituicdo de sujeitos
que ocorre na educagdo. Assegura que ¢ necessario questionar aquilo que ¢ visto como
natural, ou seja, refletir e destacar o carater historico e cultural presente naquilo que vem
sendo naturalizado.

Sobre o fato da escola se constituir num espago de separagdo das pessoas, €
interessante observar as reflexdes de Foucault (1984) sobre a amizade. Para o filésofo, nos
séculos que se seguem a Antiguidade, a amizade entre os homens era considerada um tipo de
relagdo muito importante, fato que passa a sofrer modificagdes a partir do séc. XVI, periodo

em que a amizade comeca a ser vista como “algo perigoso”.

O exército, a burocracia, a administragdo, as universidades, as escolas, etc. - no
sentido que se tem essas palavras nos dias de hoje - ndo podiam funcionar diante de
amizades tdo intensas. Podemos ver em instituigdes um esforgo consideravel por
diminuir ou minimizar as relagdes afetivas. Neste caso em particular, nas escolas.
Quando se inauguraram as escolas secundarias que acolheram alguns jovens rapazes,
um dos problemas foi o de saber como se podia ndo somente impedir as relagdes
sexuais, claramente, mas também em impedir as amizades (FOUCAULT, 1984, p.
6).

Note-se que, ao fazer as separagdes, impor barreiras as expressoes da afetividade e
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da sexualidade, criar mecanismos de vigilancia e confissdo, a escola desenvolve estratégias
que a integram a dindmica social mais ampla que, como pontuado anteriormente, Foucault
chamou de “erotismo discursivo generalizado™.

Especificamente em relagdo ao Brasil, a produg¢do discursiva sobre o sexo no
contexto educacional se iniciou a partir dos anos 20 e 30 do séc. XX. Nesse periodo, os
chamados “desvios sexuais” passaram a ser definidos como doengas, ndo mais como crimes.
A escola recebeu, entdo, o status de espago adequado para cuidar da sexualidade de criangas e
jovens, a partir de uma intervencao de carater preventivo, nos moldes da medicina higiénica,
com o objetivo de normalizar os comportamentos (ALTMANN, 2001).

Consoante César (2009), a preocupagdo com uma educagdo sexual voltada para
criancas e jovens, segundo bases higienistas e eugénicas, ja era alvo de discussdes entre
médicos e educadores, desde o final do séc. XVIII. No inicio da década de 60, ocorreu o que
ela denominou de “segunda onda da educagdo sexual brasileira”, momento em que a tematica
da educacdo sexual foi tomada de forma mais sistematica pelo discurso pedagogico. Pondera
que o Brasil vivia um contexto de “renovagdo pedagdgica”, um reflexo da critica educacional
que estava sendo desenvolvida em varios continentes. Algumas escolas de Sao Paulo, Rio de
Janeiro e Minas Gerais, realizaram programas de educagdo sexual, experiéncias que foram
findadas pela ditadura militar.

Em 1965, os professores do ensino secundario foram proibidos de abordarem, nas
escolas, os temas da sexualidade e da contracepc¢ao. O regime militar se encarregou de coibir
quaisquer discussdes pedagogicas acerca da educacdo sexual no dmbito do Estado, embora
houvesse iniciativas de resisténcia, que se tornaram uma das frentes de luta pela

redemocratizagdo do pais.

No periodo ditatorial, portanto, a educagdo sexual e os debates sobre género ou
feminismo apareceram como parte de um projeto de escola e educacdo que se
instaurou nas bases das lutas pela redemocratizagdo do pais, e nesse momento a
educagdo sexual apareceu como uma reivindicagdo importante do movimento
feminista brasileiro. Naquele momento, a escola foi tomada como lugar privilegiado
dos processos de redemocratizagdo e a educacdo sexual como uma proposta
libertadora dos corpos, das mulheres e sujeitos (CESAR, 2009, p. 41).

Ainda de acordo com a autora acima citada as influéncias do movimento
feminista, enquanto instrumento de questionamento das praticas pedagogicas voltadas a
educagdo sexual, desapareceram completamente e, a partir dos anos 80, passaram a
predominar os discursos da saide e da biologia, centrados na prevencao de doencas

sexualmente transmissiveis € nos conhecimentos sobre a reproducdo e a fisiologia dos seres
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humanos. No inicio dos anos 90, diante da epidemia da Acquired Immunodeficiency Syndrome
(AIDS), ou Sindrome da Imunodeficiéncia Adquirida (SIDA), e da ideia de que a solugdo
seria pela informacao, a escola foi eleita enquanto local adequado para tal estratégia. A partir
desse contexto, o discurso sobre sexualidade nas escolas serd dominado, exclusivamente, pela
ideia da prevencgdo, pelos temas das doencas sexualmente transmissiveis e gravidez na
adolescéncia, ficando o discurso sobre educacao sexual limitado ao campo do chamado “sexo
seguro” (CESAR, 2009, p. 42).

Preceituam Vianna e Unbehaum (2004, p. 82), que as correlagdes de forcas
sociais, que culminaram com a conquista dos direitos sociais contemplados na Constitui¢ao
Federal de 1988, sofrem uma mudanca diante da introdug¢do de reformas neoliberais,
notadamente, no inicio dos anos 90, no governo de Fernando Collor de Mello, medidas estas
acentuadas no governo de Fernando Henrique Cardoso, a partir de 1995. Nesse contexto, a
gestdo publica empenhou-se em reduzir a responsabilidade do estado no que se refere ao
oferecimento de servigos relacionados as politicas publicas sociais, dentre as quais a
educacdo. O objetivo foi implementar reformas sem investir recursos para tal, o que no campo
educacional significou a adequacdo do sistema de ensino as necessidades da economia
capitalista na versao neoliberal.

Ressalta Garcia (2010), que a Organizagdo das Nagdes Unidas para Educagao,
Ciéncia e Cultura (UNESCO) e o Banco Mundial, tiveram como foco de suas politicas, na
década de 90, proceder a uma reforma do sistema de ensino e das escolas com base numa
visdo gerencial, onde a qualidade da aprendizagem passa a ser avaliada via sistema de
medicao do desempenho escolar, feito através de exames e indices nacionais, a exemplo do
indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB). Nesse contexto, ocorre uma
intensificagdo do controle sobre o trabalho escolar e docente, ficando a qualidade da educacao
resumida ao rendimento escolar, o que leva a uma competitividade entre escolas e

professores.

Essas politicas, que pretensamente visam elevar a qualidade da aprendizagem,
estimulam a competi¢do e uma logica produtivista, contribuem para a instituicdo de
novas formas de exclusdo (a partir do interior das instituigdes) que naturalizam nao
s6 a logica empresarial e economicista na escola, como atribuem aos proprios
individuos e instituicdes escolares a responsabilidade pelos fracassos ou pelos
sucessos, vistos como (falta de) empenhos e esfor¢os individuais (GARCIA, 2010,
p. 453).

Foi nesse contexto que, em 1996, a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagao

(LDB) foi aprovada, apds ter tramitado por oito anos no Congresso Nacional. No sentido de
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dar cumprimento a LDB, o Ministério da Educacdo e do Desporto (MEC) instituiu uma
equipe de trabalho que elaborou, ainda em 1996, os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs), que passam a servir como referéncia para a estrutura dos curriculos dos ensino
fundamental e médio, abrangendo todo o territorio nacional.

Declara Altmann (2001, p. 579), que os PCNs “pretendem ser um referencial
fomentador da reflex@o sobre os curriculos escolares, uma proposta aberta e flexivel, que pode
ou nado ser utilizada pelas escolas na elaboragdo de suas propostas curriculares”. Altman
(2013, p. 74) afirma, ainda, que nos PCNs a educagdo sexual ¢ apresentada como tema
transversal, denominado de “orientacdo sexual”. Os temas transversais sdo determinados em
razdo de serem considerados assuntos que atendem a uma demanda social urgente. A
justificativa para a sexualidade ter sido eleita como tema transversal foi a preocupag@o com o
crescimento de casos de gravidez entre adolescentes, € com os riscos de contaminagdo pelo
Virus da Imunodeficiéncia Humana (HIV). Os PCNs preveem que os temas transversais
devem ser trabalhados ao longo de todos os periodos de escolarizacdo, nas diversas areas que
integram o curriculo.

Em 1997 foi publicado, enquanto tema transversal dos PCNs, o fasciculo
intitulado “orientacdo sexual”, o qual possui um subitem denominado de “relagdes de
género”. Essa publicagdo, de acordo com César (2009), marca a consolidacio de uma
educagdo sexual no contexto escolar.

E necessario chamar a atengdo para o significado do termo “orientacio sexual”,

utilizado nos PCNs.

Para isso, optou-se por integrar a Orientagdo Sexual nos Parimetros Curriculares
Nacionais, através da transversalidade, o que significa que tanto a concepg¢io quanto
0os objetivos e conteddos propostos por Orientacio Sexual encontram-se
contemplados pelas diversas dreas do conhecimento. Dessa forma, o posicionamento
proposto pelo tema Orientagdo Sexual, assim como acontece com todos os Temas
Transversais, estd impregnando toda a pratica educativa (PARAMETROS
CURRICULARES NACIONAIS, 1997, p. 307).

A partir dessa citagcdo, pode-se perceber que o termo “orientagdo sexual” aparece
como sinonimo de educagdo sexual, de um campo de saberes relacionados a sexualidade. No
item dedicado a explanagdo sobre o entendimento de sexualidade adotado pelos PCNs, consta
que a proposta de orientagdo sexual apresentada considera as dimensdes bioldgica, psiquica,
sociocultural e politica da sexualidade (PARAMETROS CURRICULARES NACIONALIS,
1997). Esse uso do termo “orientagdo sexual” difere do entendimento adotado nesta pesquisa.

Conforme explanado em nota de rodapé na introducdo, compreende-se o termo



71

“orientacdo sexual” de acordo com o entendimento que vem sendo adotado na area da
pesquisa cientifica e nos movimentos sociais, relacionado, portanto, a diversidade sexual, a
forma como as pessoas se identificam sexualmente. Trata-se de afirmar as varias
possibilidades de se viver a sexualidade, questionando a redugdao das praticas sexuais a
heterossexualidade, enquanto estratégia de poder tipica de sociedades heteronormativas.
Nesse sentido, tanto as vivéncias heterossexuais, homossexuais, quanto as bissexuais, se
constituem em expressoes sexuais variadas dos seres humanos.

Esse entendimento de orientagdo sexual vem desmistificar o carater de escolha
racional, de opcdo, que costuma ser atribuido a homossexualidade, pois que ressalta a funcao
do sentido do desejo sexual. A orientagdo sexual “ndo deve ser vista como algo fixo e/ou
definitivo, ja que o desejo ndo esta previamente definido mesmo que haja um engendramento
heteronormativo que procure captura-lo” (SILVA, 2008, p. 4).

Convém ainda pontuar que, as orientagdes sexuais, assim como a sexualidade e o
género, também sdo produzidas social e historicamente, e ndo se constituem em expressdes da
“natureza” humana, ndo se encontram armazenadas na pessoa desde a sua constitui¢ao, como
se fossem uma esséncia da pessoa. Por isso, ndo sdo fixas, pois que podem responder as
transformagoes que ocorrem nas diversas identidades sociais que constituem os sujeitos.

Afirmou-se anteriormente, que Butler (2000) defende a multiplicidade e a
instabilidade das identidades de um sujeito que, assim sendo, ¢ fragmentado. Nessa mesma
linha de pensamento, Louro (2000) assegura que as identidades sociais (de género, sexual, de
raga, de classe, de nacionalidade, etc.) se formam no ambito da cultura e da historia. Louro

(2000, p. 9) ressalta que:

Essas multiplas e distintas identidades constituem os sujeitos, na medida em que
esses sdo interpelados a partir de diferentes situagdes, instituigdes ou agrupamentos
sociais. Reconhecer-se numa identidade supde, pois, responder afirmativamente a
uma interpelagdo e estabelecer um sentido de pertencimento a um grupo social de
referéncia.

Ainda andlogo a autora sobredita, as identidades sociais podem ser, num
momento, atrativas e satisfazer o sujeito; porém, em outro momento, podem se revestir de
outro significado, podendo ser rejeitadas, pois que o sujeito ja ndo responde mais de forma
afirmativa aquela interpelagdo. Defende, portanto, que todas as identidades, incluindo-se a
identidade sexual e de género, sdo fragmentadas, instaveis, historicas e plurais.

Importa considerar, que a fluidez e a contingéncia das identidades sexual e de

género nao sao aceitas nas sociedades ocidentais modernas heteronormativas, onde as rapidas
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transformagdes de todas as ordens e as incertezas que suscitam, acabam por acentuar a
necessidade de se agarrar a alguma coisa vista como “segura”, “natural”, “imutavel”, como ¢
o caso da sexualidade. Com base nas elaboragdes de Weeks, Louro (2000) destaca que os
sujeitos tendem a temer a incerteza, o desconhecido, rechagando, dessa maneira, a ideia de ter
uma identidade ndo fixa, haja vista o medo de se sentirem dissolvidos.

Ressalta ainda a autora em foco que a sociedade heteronormativa realiza um
empenho intencional, na tentativa de garantir uma fixidez das identidades masculina e
feminina, definidas como “normais”. Nesse esfor¢o, “articula as identidades de género
‘normais’ a um unico modelo de identidade sexual: a identidade heterossexual” (LOURO,
2000, p. 20).

A produgcdo de sexualidades abjetas em sociedades heteronormativas gera
homofobia, realidade que, no Brasil, tem desencadeado os altos indices de violéncia contra os
sujeitos da comunidade LGBTT. Altmann (2013) aponta que a tematica da homofobia e da
diversidade sexual ndo estdo contempladas nos PCNs, e que essa politica se apresenta como
uma proposta curricular que nao se preocupa com o investimento necessario a formagdo
profissional, tendo sido criticada pelos movimentos sociais e segmentos académicos.

A referida temadtica foi contemplada no “Programa Brasil Sem Homofobia -
Programa de Combate a Violéncia e a Discriminagdo contra LGLBT e de Promocgdo da
Cidadania Homossexual”. Este programa foi proposto pelo governo federal, no ano de 2004,
através da Secretaria Especial de Direitos Humanos (SEDH), com o objetivo de “promover a
cidadania de gays, lésbicas, travestis, transgéneros e bissexuais a partir da equipara¢do de
direitos e do combate a violéncia e discriminacdo homofobicas, respeitando a especificidade
de cada um desses grupos populacionais” (BRASIL, 2004, p. 11).

Dentre os onze eixos de acdes que compdem o programa, o eixo V € dedicado a
acdes no campo educacional, constando de item que se refere ao fomento de cursos de
formacgao inicial e continuada de professores na area da diversidade sexual, o que, como foi
visto, ndo foi alvo de atencdo nos PCNs. A importincia do programa também pode ser
ressaltada em funcdo de ter sido construido em parceria com o movimento LGBTT e por ter
se constituido na primeira politica publica a reconhecer as diferencas existentes nesse
segmento. No entanto, ainda que se pese as contribui¢des enquanto politica publica voltada
para o campo da diversidade sexual, o programa recebeu criticas que apontam a transferéncia
de responsabilidades estatais para a sociedade civil. Segundo Froemming, Irineu e Navas
(2010) trata-se de uma dindmica que atende aos preceitos das politicas neoliberais

implantadas no Brasil. As a¢des desenvolvidas foram dispersas e sem continuidade, com
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predominancia de atividades realizadas por Organizacdes Nao Governamentais (ONGs), as
quais se empenharam em pressionar o Estado para aumentar as verbas a elas destinadas,
recursos estes utilizados para executar acoes que sao de competéncia estatal.

Em um pais profundamente homofobico como o Brasil, iniciativas que visam
combater a homofobia e garantir direitos a populacdo LGBTT, costumam enfrentar
resisténcias dos grupos mais reaciondrios. Foi o que aconteceu em 2011, quando segmentos
religiosos do Congresso Nacional pressionaram a suspenc¢ao da distribui¢cdo para as escolas de
ensino médio, de videos produzidos pelo Programa Brasil Sem Homofobia (BSH), os quais
foram desrespeitosamente apelidados de kit gay, e tais videos integravam o programa “Escola
sem Homofobia”.

Outra politica publica relevante para a area educacional foram os cursos “Género
e Diversidade na Escola (GDE) - Formagdo de professores/as em Género, Sexualidade,
Orientacdo Sexual ¢ Relacdes Etnico-Raciais”. Na modalidade de educacio a distancia, é
resultado de uma parceria entre 6rgaos do governo federal: secretaria especial de politicas
para mulheres; secretaria especial de Politicas de Promocdo da Igualdade Racial e o
Ministério da Educacao; e de entidades como o Centro Latino-Americano em Sexualidade e
Direitos Humanos (CLAM) do Instituto de Medicina Social da Universidade do Estado do
Rio de Janeiro (IMS/UERJ), e o British Council, 6rgdo do Reino Unido que atua na area de
direitos humanos.

O GDE possui o objetivo de:

Contribuir para a formagdo continuada de profissionais da educacdo da rede ptblica
de ensino acerca dessas trés questdes tratando articuladamente: relagdes de género,
as reagdes ético-raciais, e a diversidade de orientagdo sexual. Partimos da concepgéo
de que os processos discriminatorios tém especificidades e relacionamentos que
precisam ser analisados a luz dos direitos humanos, para que nenhuma forma de
discriminagdo seja tolerada, na escola ou fora dela (GDE, 2009, p. 10).

O projeto piloto do GDE ocorreu entre 2004 e 2007, a partir de entdo o curso
passou a fazer parte dos cursos da Universidade Aberta do Brasil (UAB), através da Rede de
Educacdo para a Diversidade, tendo sido ofertado por 38 universidades publicas, federais e
estaduais, nas modalidades de aperfeicoamento e especializacdo, das quais participaram 40
mil profissionais da educacao (GDE, 2017).

Entre 2012 e 2013, o CLAM realizou um estudo avaliativo das atividades do
curso GDE, intitulado “GDE+5”, do qual participaram 10 universidades, 4.265 concluintes e
61 polos UAB. Além do consenso de que o conteido do curso GDE precisa ser revisado e

atualizado (em razdo das mudancas que ocorreram no campo do género, sexualidade e
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relagdes étnico raciais no Brasil, no periodo de funcionamento do curso até entdo), os

resultados do processo apontaram, dentre outras dificuldades que:

A religido € percebida por parte das coordenacdes e dos/as concluintes como uma
barreira a discussao sobre género e sexualidade no espaco escolar. Nesse sentido, ha
uma recomendacdo de que os temas da laicidade do Estado e da escola laica sejam
incluidos no médulo de Diversidade (GDE, 2017, p. 88).

Os professores e professoras, que participaram do processo avaliativo, relataram
que tém enfrentado resisténcias e falta de apoio nas escolas em que trabalham, para
implementarem atividades pedagdgicas sobre as tematicas do curso GDE.

Considera-se o curso GDE uma iniciativa relevante para o campo educacional, por
se constituir numa politica publica que aborda as questdes de género e diversidade sexual,
destinada, especificamente, para profissionais da educag¢do. Ao analisar o livro de conteudo do
curso, pode-se perceber que as tematicas “género” e “sexualidade” s3o trabalhadas numa
perspectiva critica. Distribuidos em quatro modulos (1 - Diversidade; 2 - Género; 3 -
Sexualidade e Orientagdo Sexual; 4 - Relagdes Etnico-Raciais), elaborados por uma equipe de
estudiosos do CLAM, os temas sdo tratados segundo uma visao que questiona os preconceitos
e discriminagdes dispensados aos sujeitos que contradizem as regras e comportamentos
ditados pela heteronormatividade. Apontam que as exclusdes que resultam dessa dinamica
social também se processam no ambiente escolar, podendo ser reproduzidas e refor¢cadas por
professoras e professores.

E importante pontuar que a gestdo publica brasileira tem desenvolvido politicas
educacionais atreladas aos interesses de grupos economicos nacionais e internacionais. Essa
dinamica ¢ feita a partir do direcionamento das politicas conforme as diretrizes de agéncias
internacionais que, contemporaneamente, formam uma rede com o poder de regular, a
distancia, os sistemas de educacao por todo o globo terrestre. O Banco Mundial, a UNESCO,
a Organizacao para Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), o Fundo Monetério
Internacional (FMI), sdo algumas dessas agéncias.

Essa realidade corresponde ao que Bittencourt (2017, p. 555) denomina de
“processo de internacionalizacdo das politicas educacionais” que, segundo ela, pode ser
notado no Brasil, a partir do inicio da década de 2000, no contexto dos PCNs, prolongando-se
na década seguinte, com as diretrizes curriculares para a educagdo basica, e se consolidando
nas trés versdes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), publicadas em 2015, 2016 e
2017.

No que se refere especificamente a modalidade de ensino-alvo da presente
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pesquisa (o ensino médio), o governo federal realizou esforgos para alinhar a politica
educacional as demandas contemporaneas apontadas pelas citadas agé€ncias internacionais.
Em setembro de 2016, o presidente Michel Temer lancou a medida provisdria n® 746
(BRASIL, 2016). Adotada com for¢a de lei, a medida provisodria instituiu a reforma do ensino
médio, a qual apds tramitar pelo congresso, foi sancionada pela Lei n° 13.415 de fevereiro de
2017 (BRASIL, 2017). Desde o seu langamento como medida provisoria, a reforma do ensino
médio suscitou protestos em todo o pais, com a participagao ativa dos estudantes, que
chegaram a fazer ocupagao de escolas. Tratou-se de um movimento que reagiu a uma politica
publica feita sem o devido debate e participacdo da populagdo, e que se constitui em mais uma
manobra de um governo afinado com as regulagdes neoliberais.

A reforma do ensino médio flexibiliza os contetdos que serdo ministrados aos
estudantes, tendo sido feitas mudancas nas disciplinas que integravam o curriculo no decorrer
dos trés anos desse ciclo de ensino. Prevé-se que o curriculo do ensino médio serd definido
pela BNCC, que até o momento (margo/2018), ainda encontra-se em elaboragdo pelo MEC,
que devera encaminha-la ao Conselho Nacional de Educagdo (CNE) ainda no corrente ano.
Em dezembro de 2017, somente a BNCC referente ao ensino infantil ¢ ao ensino fundamental

foi aprovada. De acordo com a Lei n°® 13.415, em seus art. 3° e 4°:

A Base Nacional Comum Curricular referente ao ensino médio incluird
obrigatoriamente estudos e praticas de educagio fisica, arte, sociologia e filosofia. O
ensino da lingua portuguesa e da matematica serd obrigatério nos trés anos do
ensino médio, assegurada as comunidades indigenas, também, a utilizagdo das
respectivas linguas maternas. Os curriculos do ensino médio incluirdo,
obrigatoriamente, o estudo da lingua inglesa e poderdo ofertar outras linguas
estrangeiras, em carater optativo, preferencialmente o espanhol, de acordo com a
disponibilidade de oferta, locais e horarios definidos pelos sistemas de ensino.

O curriculo do ensino médio sera composto pela Base Nacional Comum Curricular e
por itinerarios formativos, que deverdo ser organizados por meio da oferta de
diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto local e a
possibilidade dos sistemas de ensino, a saber: linguagens e suas tecnologias;
matematica e suas tecnologias; ciéncias da natureza e suas tecnologias; ciéncias
humanas e sociais aplicadas; formacao técnica e profissional (BRASIL, 2017, ndo
paginado).

Note-se que, de acordo com a reforma do ensino médio, ndo havera mais
obrigatoriedade da inclusdo das disciplinas de artes, educacao fisica, sociologia e filosofia. O
que a lei propde sdo estudos e praticas destas areas, ficando como obrigatérias apenas as
disciplinas de portugués e matematica, assim como a lingua estrangeira obrigatoria € o inglés,
ficando o espanhol como segunda op¢ao. Considera-se que tais mudangas sdo profundamente
prejudiciais para o desenvolvimento de conhecimentos capazes de oferecer aos educandos um

senso critico, que auxilie num processo de problematiza¢dao dos jogos de saber-verdade-poder
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que engendram os discursos ¢ produzem os sujeitos e as dinamicas sociais excludentes,
incluindo-se aqui as relativas ao género e a sexualidade.

Por outro lado, o art. 4°, § 5, da lei em foco, prevé que as escolas ndo sao
obrigadas a oferecer os cinco “itinerarios formativos”, ficando aos seus critérios, caso haja
vaga, possibilitar ao estudante, em fase de conclusdo do seu curso, fazer mais um itinerario
formativo (BRASIL, 2017). Essa prerrogativa acaba por revelar uma contradi¢do do proprio
discurso do MEC, que afirma que a reforma “permitira que o estudante escolha a area de
conhecimento para aprofundar seus estudos” (MEC, 2017, ndo paginado). A escolha supde
opgdes, € se as opgdes ndo sdo garantidas, ¢ impossivel escolher, podendo acontecer que os
estudantes se vejam obrigados a fazer aquilo que as escolas oferecerem.

Também parece ser uma contradicdo do discurso da reforma, quando orienta: “Os
curriculos do ensino médio deverdo considerar a formacdo integral do aluno, de maneira a
adotar um trabalho voltado para a constru¢ao de seu projeto de vida e para sua formacao nos
aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais” (BRASIL, 2017, ndo paginado). Pode-se
questionar qual o entendimento de formagdo integral que estd sendo adotado, pois parece
muito improvavel que os estudantes se desenvolvam integralmente, ndo tendo acesso
garantido a conhecimentos de areas do saber que contribuem fundamentalmente nesse
sentido, como € o caso das artes, da educacao fisica, sociologia e da filosofia.

A reforma também prevé mudancas na dinamica de oferta de educagdo
profissional. Este ponto se reveste de especial importancia para a presente pesquisa, haja vista
que se propde a analisar discursos de docentes que trabalham no IFMA, instituicdo que
integra a Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica - Os Institutos
Federais. Com a reforma, as escolas poderdo ofertar formacdo com énfase técnica e
profissional, na propria instituicdo ou em parceria com outras.

Ao estudante sera facultado optar por uma formacdo técnica profissional,
concomitantemente a formacdo do ensino médio regular. Para tanto, precisard continuar
cursando portugués e matematica ao longo dos trés anos do ciclo. “E, ao final dos trés anos,
ele terd um diploma do ensino médio e um certificado do ensino técnico” (MEC, 2017, ndo
paginado). Esse discurso do MEC objetiva sinalizar a educagdo profissional como vantagem,
como uma alternativa a mais para o estudante, apontando que ele tera dois diplomas num
intervalo de tempo em que antes da reforma nao seria possivel.

O questionamento que esse discurso acima utilitarista suscita, ¢ se esse tempo €
suficiente para se fazer uma formacdo profissional de qualidade e um ensino médio que

permita ao estudante galgar niveis mais elevados de formagdo, como o ensino superior.
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Afinal, numa sociedade dita “do conhecimento”, o ensino médio regular aliado a uma
formagao técnica profissional ndo garante condi¢cdes de empregabilidade que estejam afinadas
com os altos indices de competitividade do mercado de trabalho nos moldes neoliberais. Ha
que se questionar se uma escolha exclusiva pela formagao profissional ndo se constitui em
uma armadilha aos estudantes das classes populares, que ao assim procederem, poderdo estar
se distanciando de uma formacao de nivel universitario.

O questionamento sobre a insuficiéncia de tempo para a oferta de um ensino
integrado, (médio regular e profissional) de qualidade em trés anos, ¢ util para se pensar a
realidade do IFMA, onde ¢ possivel perceber que a grande quantidade de disciplinas que o
estudante precisa cursar em um curto periodo de tempo, acaba por proporcionar um elevado
nivel de estresse. Na referida instituigdo ha profissionais que defendem a ampliagdo da
duragdo dessa modalidade de curso, a fim de que as disciplinas possam ser melhor
distribuidas ¢ os estudantes tenham melhores condigdes cognitivas e emocionais de
desenvolver os conhecimentos necessarios para um bom desempenho profissional, além de
dar continuidade aos seus estudos no ambito do terceiro grau. Sabe-se, no entanto, que este ¢
um movimento que “rema contra a maré” dos interesses de formagdo rapida de mao de obra
para atender aos interesses do mercado de trabalho. No discurso do MEC, sobre a reforma do

ensino médio, essa intensdo aparece claramente:

A nova estrutura terd uma parte que sera comum e obrigatdria a todas as escolas
(Base Nacional Comum Curricular) e outra parte flexivel. Com isso, o ensino médio
aproximara ainda mais a escola da realidade dos estudantes a luz das novas
demandas profissionais do mercado de trabalho. E, sobretudo, permitira que cada
um siga o caminho de suas vocacgdes e sonhos, seja para seguir os estudos no nivel
superior, seja para entrar no mundo do trabalho (MEC, 2017, n2o paginado).

Como pontuado anteriormente, o curriculo do ensino médio serd definido pela
BNCC, cuja elaboracdo referente a essa modalidade de ensino ainda ndo foi concluida. No
entanto, ¢ necessario abordar o processo de construg¢do dessa politica, haja vista que € a partir
dela que os sistemas de ensino do pais deverdo organizar os conteudos que serdo ministrados
aos estudantes.

A BNCC possui trés versdes: uma editada em 2015, uma em 2016 e a Gltima em
2017. A versao de 2015 foi elaborada pelo Ministério da Educacao com o apoio do Conselho
Nacional de Secretarios de Educacdo (CONSED) e da Unido de Dirigentes Municipais de
Educacdo (UNDIME). Seus pressupostos estdo de acordo com a LDB de 1996 e do Plano
Nacional de Educacio (PNE), cuja vigéncia compreende as décadas de 2014 a 2024. E a partir

destes documentos que surge a demanda da criagdo de uma base curricular norteadora da
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educacdo basica brasileira: a BNCC. Os principios que norteiam a base desde a primeira
versdo, dizem respeito ao contexto da internacionalizagdo das politicas, que se caracteriza por
uma dinamica sist€émica no processo de regulagdo e gestdo da educagdo. Tal perspectiva

sist€mica ¢ realizada, como aponta Bittencourt (2017, p. 560):

[...] com base na organicidade e na afirmacdo dos principios educativos do educar e
do cuidar, assim como na busca pela denominada qualidade social da educacdo com
base nos padroes minimos de qualidade associados aos sistemas nacionais de
avaliagdo, particularmente ao Programa Internacional de Avaliagdo dos Estudantes
(PISA).

Bittencourt (2017) aborda o que ela chama de “contexto de influéncia” da BNCC,
que diz respeito a uma politica da UNESCO, que visa elaborar e divulgar as diretrizes da
Educacdo para a Cidadania Global (ECG). Trata-se de um contexto onde, com base nas
mudancas observadas no cenario mundial contemporaneo, marcado por violéncia, intolerancia
e exclusdo social, a UNESCO defende que deve ser implementada em todo o globo terrestre,
uma educagao de carater humanista e inclusivo, centrada em principios €ticos e universais.

Ainda segundo autora acima citada, a ECG defende que um curriculo deve afirmar
o respeito a diversidade e o questionamento a esteredtipos e preconceitos, € quaisquer tipos de
dominagdo cultural. Preconiza que deve haver um equilibrio entre as demandas locais e os
valores universais, mas, para tanto, propde uma educagdo intercultural, que considere a
pluralidade das sociedades.

A segunda versao da BNCC, publicada em margo de 2016, apresenta mudangas
significativas em relacdo a primeira, fato ocorrido em razdo do periodo de seis meses de
debate e reelabora¢do do documento da primeira versdo, realizado com a participagdo de
segmentos sociais que exigiram que as conquistas, que ja constavam das regulamentacdes da
educagdo do pais, fossem mantidas. Assim, a educacao inclusiva, as questdes €tnicorraciais e
de género, foram tematicas resgatadas na segunda versao da BNCC.

Sobre a questdo de género, pondera Bittencourt (2017) que esta foi incluida em
diversos pontos da BNCC/2016, nas trés etapas do ensino médio, bem como nos enunciados
de diversos objetivos de aprendizagem, em quase todas as areas.

A terceira e ultima versao da BNCC foi publicada em abril de 2017, e aprovada no

final deste mesmo ano. Preceitua Bittencourt (2017, p. 564) que:

Este documento afirma seu alinhamento com os propdsitos das avaliagdes
internacionais mediadas pelo PISA, que ndo apenas definem critérios, mas também
indicam as diretrizes globais a serem seguidas por todos, de acordo com o
estabelecido como meta para 2030. Esta data se refere, por sua vez, ao documento
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publicado pela UNESCO em 2016 que apresenta as diretrizes da Declaracdo de
Incheon, que definiu, de maneira semelhante ao ocorrido com a Declaragdo de
Jontien em 2000, os requisitos para a educacdo mundial para a préxima década, de
2020 a 2030.

Bittencourt (2017) chama a atencdo para o fato de que, a principal referéncia para
as defini¢des constantes desta terceira versao, ¢ uma publica¢do de 2016, da OCDE, entidade
que coordena tanto a UNESCO quanto o Programa Internacional de Avaliagdo dos Estudantes
(PISA). Intitulada “Global Competency for an Inclusive World”, esta publicagdo aborda os
alicerces teoricos do que vem sendo chamado de “competéncias globais”, ideia que ¢€
explicitamente adotada na terceira versdo, o que nao ocorre na segunda. A competéncia ¢
caracterizada pelo desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e atitudes.

Quanto a questdo de género, Bittencourt (2017) aponta que houve uma forte
redugdo da alusdo a tematica, estando presente somente na apresentacao das competéncias
referentes a area de ci€ncias humanas, bem como nas habilidades da area de arte, o que difere
da segunda versdo, onde a questdo de género aparece em grande parte dos objetivos de
aprendizagem de todas as areas.

Bittencourt (2017) assinala que a versdao final da BNCC caracteriza-se pela
definicdo bem delimitada de contetidos curriculares por area de conhecimento e por fases de
escolarizagdo, explicitando todos os resultados de aprendizagem que se deseja alcangar, o que,
em seu entendimento, sinaliza o objetivo de serem alvo de avaliagdes mais diretas. Trata-se do
pragmatismo e do carater descritivo da proposta curricular desta politica, “na qual tudo que ¢é
estudado (os objetivos de conhecimento) deve ser apresentado como resultado por meio de
uma acao (as habilidades)” (BITTENCOURT, 2017, p. 566).

Apos essa breve abordagem sobre o percurso da produgdo discursiva educacional
em género e sexualidade, e sobre algumas politicas publicas que tém regulado essa producao
nos ultimos vinte anos, convém fazer algumas pontuacoes.

Foi afirmado que, no Brasil, as politicas educacionais costumam ser atreladas aos
interesses econdmicos internos e externos, estando a producdo dos discursos e o jogo saber-
verdade-poder, engendrados nessa dinamica. No entanto, esse processo ndo ocorre sem sofrer
as influéncias das reinvindicagdes de segmentos sociais locais ndo pertencentes aos grupos
hegemonicos ligados a economia neoliberal, e que, portanto, lutam por exercicio de direitos
que o tipo de organizacio social neoliberal tem a pretensdo de extinguir. E justamente no
contexto desse agonismo social que se deu a producdo das politicas educacionais aqui

abordadas, e que conforme as correlagdes de forgas, apresentam em seus discursos, em maior
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ou menor amplitude, as vozes de setores sociais antagdnicos. Foi o caso do Programa Brasil
sem Homofobia, do curso GDE, e da segunda versio da BNCC, sem falar da propria
Constituicao Federal e da LDB, em que todos apresentam em seus discursos expressoes de
movimentos sociais organizados.

Ainda que no contexto de internacionalizagdo das politicas educacionais, havendo,
conforme proposto por Latour (2000), uma regula¢do a distancia da rede que forma esse
sistema transnacional de educagdo, sdao feitos, a nivel local, acordos e readaptacdes,
reinterpretagdes ¢ modificagdes das regulacdes e diretrizes educacionais realizadas pelas
grandes agéncias internacionais. Sdo disputas e conflitos que “balangam a rede”, no sentido de
atender a interesses distintos, conforme o jogo das correlagdes de forca.

No ambito dessa dinamica ¢ que se tem testemunhado os movimentos de avangos
e recuos, no que tange a produg¢do de um discurso comprometido com uma educagdo
verdadeiramente problematizadora dos processos de normaliza¢ao e exclusdo de segmentos
sociais vulnerabilizados. Esses avancos ¢ recuos sdo bastante sensiveis as diferenciadas
gestdes publicas que se sucedem no poder.

Assim, pode-se dizer que, no campo das politicas educacionais, ocorre uma
verdadeira disputa pela posse do curriculo, o que nada mais ¢ do que a luta pelo controle do
saber-poder no campo educacional, que se estende para todas as areas do saber, incluindo-se
género e sexualidade.

Com relagdo ao contexto da internacionalizagdo das politicas educacionais,
convém questionar sobre as contradigdes presentes no discurso da ECG, que ¢ produzido por
organismos econOmicos com poderes globais, que articulam as medidas neoliberais que
orquestram a producdo econOmica € suas consequentes mazelas sociais. Como tais
organismos podem propor uma educagdo para a cidadania global? Uma educacdo que se diz
preocupada com o crescimento da intolerancia, exclusdo e violéncia no mundo?

Trata-se da proposi¢do de uma cidadania meramente formal, que pretende educar
um cidaddo, para viver numa coletividade onde somente alguns poderao, de fato, exercer a
cidadania. A pretensdo ¢ extinguir os conflitos, a violéncia, sem mudar as engrenagens
estruturais que os produzem, mesmo porque, em escala de grande magnitude, os conflitos
podem tornar impraticadvel a reproducdo desse tipo de produgdo econdmica, que como foi
visto anteriormente, precisa de um minimo de consentimento social para ser viabilizada.

Nesse contexto, o sistema educacional funciona como dispositivo onde se
operacionalizam técnicas de poder, onde ocorrem tanto a manuten¢do quanto a modificagdo

de apropriacao de discursos. Retorna-se mais uma vez a Foucault e suas reflexdes sobre o
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biopoder. De fato, uma ECG, sem modificacdes nas engrenagens que produzem as exclusdes
sociais, requer técnicas de regulagdo dos corpos e das mentes.

Trata-se de um controle da vida que age diretamente sobre as subjetividades,
submetendo-as, ocorrendo um processo de subjetivacdo dos individuos. Refere-se a uma
estratégia de poder e controle que integra o que Foucault (2015) denomina de “a arte de
governar”. Ressalta esse pensador que a partir do séc. XVI até o final do séc. XVIII foram
desenvolvidos tratados que se ocupavam das questdes de governo numa perspectiva diferente
do que vinha sendo feito neste campo até entdo. A partir desse contexto, a preocupagao nao se
limitava em aconselhar os governantes a saberem como se comportar, mas, sobretudo, como
gerir o comportamento da populacdo, como garantir o governo “das almas e das condutas”
(FOUCAULT, 2015, p. 207).

A populagdo torna-se um dos alvos principais de preocupagdo, em que 0 governo
passa a estar atento a formas minuciosas de geri-la, o que de modo algum indica um
afrouxamento da soberania e da disciplina. Segundo o autor supracitado, a arte de governar a
populagdo torna mais aguda a questdo da soberania e a necessidade de aprimorar o
disciplinamento. Trata-se nao de substituicdo de uma sociedade soberana por uma disciplinar,
e desta por uma sociedade de governo, refere-se ao que ele denominou de “triangulo
governamental”, formado pela soberania-disciplina-gestao.

Ao desenvolver reflexdes acerca do surgimento da populagdo, enquanto campo
privilegiado de intervencdo da técnica de governo, Foucault (2015, p. 429) desenvolveu o

conceito de governamentalidade, definindo-a enquanto:

[...] o conjunto constituido pelas institui¢des, procedimentos, analises e reflexdes,
calculos e taticas que permitem exercer esta forma bastante especifica e complexa de
poder, que tem por alvo a populagdo, por forma principal de saber a economia
politica e por instrumentos técnicos essenciais os dispositivos de seguranga [...] e
levou ao desenvolvimento de uma série de aparelhos especificos de governo e de um
conjunto de saberes.

E importante pontuar que a nogio de governamentalidade se refere a uma
dindmica em que o proprio sujeito participa do governo de si, quase sempre sem ter
consciéncia de que a necessidade de autodisciplinamento e de autogoverno foi gestada por um
processo mais amplo de controle no bojo das correlagcdes de forcas da sociedade, tratando-se,
como o nome sugere, de um governo da mente, de modelar a si mesmo.

O processo de governamentalidade foi se aprofundando na sociedade ocidental,
alicercando a producdo econdmica e social capitalista, se solidificando com a concretizagdo

dos preceitos neoliberais, interferindo diretamente na constru¢do das subjetividades
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caracteristicas da contemporaneidade.

No campo educacional, a governamentalidade se expressa de varias formas, e tem
se constituido em uma das barreiras que dificulta a percep¢ao da precarizagao do trabalho
docente. No Brasil, a partir da ultima década do séc. XX, foram realizadas reformas
educacionais elaboradas em consonancia com as prescricdes do neoliberalismo, que
trouxeram mudancas significativas para o trabalho do professor. Afirmam Garcia e Anadon
(2009), que tais reformas preconizam a centralizacdo do planejamento e da formulagao das
politicas, bem como a descentralizagao administrativa e financeira da implementacao, o que
permitiu a gestdo escolar fazer novas parcerias, as quais s6 foram viaveis de serem executadas
a partir da geréncia das subjetividades dos envolvidos.

Essas pesquisadoras ressaltam que a precarizagao do trabalho docente tem se

caracterizado por:

[...] desqualificacao da formacao profissional dos docentes pela pedagogia oficial
das competéncias, a intensificagdo do trabalho dos professores em decorréncia do
alargamento das fungdes no trabalho escolar e das jornadas de trabalho, os baixos
salarios docentes que ndo recompuseram as perdas significativas que sofreram nos
anos da ditadura militar. Também a padronizagdo dos curriculos do ensino basico e
da formagdo docente ¢ a institui¢do de exames nacionais favoreceram a emergéncia
de novas estratégias de controle, baseadas na auditoria, no desempenho e no
recrudescimento da culpa e da autorresponsabilizagdo docentes (GARCIA;
ANADON, 2009, p. 68).

E importante pontuar que as rapidas mudangas chegam ao cotidiano dos docentes,
de forma que eles nao tém condi¢des concretas de questionar, resistir ou sugerir os caminhos
pelos quais conduzirdo seus trabalhos. E como se as professoras e os professores estivessem
sendo levados por uma forte e irresistivel onda, no meio da qual tentam se salvar.

O Brasil tem uma histdrica cultura de autoritarismo e culpabilizagdo. Diante dos
problemas e fracassos sempre se buscam os culpados, a fim de penaliza-los e se eximir das
responsabilidades que, em geral, estdo relacionadas ao sistema de producdo econdmica e as
relacdes de poder que o engendram, as quais fogem ao controle daqueles que comumente sao
penalizados.

Na historia da educacao brasileira, a culpa pelo fracasso do sistema educacional
flutuou entre os segmentos que nao tém o poder de planejar agdes e direcionar recursos para a
educagdo publica, segmentos que se encontram envolvidos no processo educativo cotidiano:
discentes, familiares e trabalhadores da educacdo. Ora o foco da culpa recai sobre os proprios
educandos, ora sobre seus familiares, ora sobre o professor e demais trabalhadores da

educagdo. No contexto do neoliberalismo e de precarizacdo do trabalho docente, a culpa tem
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recaido sobre o docente e a propria instituicdo educacional, que tem sido alvo de cobrangas
sem que se considere, muitas vezes, o carater descompromissado das politicas publicas nesse
campo, e o historico atrelamento do sistema educacional brasileiro as demandas do sistema de
producao capitalista.

Imerso na cultura do autoempreendedorismo, da meritocracia, do personalismo e
do sucesso que caracteriza o autogoverno das pessoas na atualidade, os professores e as
professoras muitas vezes nao conseguem perceber e criar estratégias de resisténcia coletiva
aos efeitos perniciosos impostos pela governamentalidade neoliberal. O excesso de trabalho
com acumulo de fungdes, o surgimento de novas demandas tecnoldgicas, as exigéncias
constantes de formacdo continuada, a culpabilizagdo do docente pelo fracasso na educacdo, o
individualismo, a competitividade acirrada, o controle das politicas educacionais de
desempenho das institui¢des, o desempenho de atividades em mais de uma instituicdo em
razdo da baixa remuneracdo; sdao aspectos da realidade dos professores que os tém levado a se
sentirem pressionados, perplexos, isolados e, ndo raro, temerosos no cotidiano de seu fazer
laboral.

Eis o contexto socioecondmico e cultural no qual estd inserido o docente, cujo
discurso sobre género e sexualidade constitui-se no alvo da pesquisa em proposi¢ao. Trata-se
de um segmento profissional que, assim como qualquer outro, sofre os impactos de um
processo de subjetivacdo que impde estratégias de poder apoiadas em um amplo e
diversificado aparato discursivo, no bojo do qual o docente se vé levado a administrar,
concomitantemente, suas varias “fungdes de sujeito”: sujeito que educa profissionalmente,
sujeito de uma sexualidade, sujeito de um género, dentre muitas outras “funcoes de sujeito”.

No que tange ao género e a sexualidade, o docente serd chamado a desenvolver o
seu trabalho obedecendo ao campo normativo da heterossexualidade, em que seu trabalho se
integra as técnicas de poder existentes na escola, que a afirmam enquanto aparato institucional
do dispositivo de sexualidade. Assim, foi e ¢ esperado, que o docente cumpra a funcao de
confirmar e reproduzir o discurso hegemonico, que define ser a heterossexualidade e o
binarismo de género e sexualidade que a caracteriza a Unica forma legitima, “normal”, de
pensar, sentir e viver o género e a sexualidade, negando outras possibilidades e relegando-as
ao campo da abjecao.

Nesse contexto, convém pontuar que, no Brasil, o docente ¢ participe de uma
educacdo oficial que vem sendo espaco de producdo e reproducdo de uma discursividade
tipica de sociedades onde o sexismo e a homofobia se processam acentuadamente.

De acordo com Junqueira (2013), as rotinas, regras, praticas e valores escolares
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permitem que o heterossexismo ¢ a homofobia ocorram em todos os seus espacos, de forma
dissimulada ou explicita. Junqueira (2013, p. 484) dialoga com Louro (2000), pontuando suas
reflexdes sobre o que ela denominou de “pedagogia da sexualidade”, referindo-se a um
tratamento dispensado, no ambiente escolar, aquelas pessoas que sao identificadas enquanto
divergentes em relagdo a norma de género e a matriz heterossexual. A “pedagogia da
sexualidade” se processa via “pedagogia do insulto”, a qual ocorre mediante piadas, apelidos,
constrangimentos, ameacas, agressoes fisicas e verbais. De acordo com Junqueira (2013), a
“pedagogia do insulto” desencadeia tensodes tipicas da experiéncia do armario, da angustia
conflitante entre ser invisivel e se revelar. “Uma pedagogia que se traduz em uma ‘pedagogia
do armadrio’, que se estende e produz efeitos sobre todos (as)” (JUNQUEIRA, 2013, p. 485).

Diante das reflexdes acima, no que tange ao campo da sexualidade e do género,
tem-se um cotidiano educacional eivado de tensdes, onde as relagdes interpessoais sao
atravessadas por estranhamentos, divisdes e conflitos, gestados pelas relagdes de
diferenciagdo que se estabelecem a partir da norma de género e da matriz heterossexual.

A presente pesquisa possui uma preocupagao especifica com a possibilidade de
mudanga desse cotidiano escolar profundamente violento. Para tanto, embasa-se nas ideias de
Foucault acerca da dindmica de resisténcia e liberdade que ocorrem frente as relagdes sociais
de poder. Como foi abordado anteriormente, Foucault (2014a) considera o sistema de
educacdo enquanto um instrumento através do qual a apropriagdo dos discursos ¢ mantida ou
modificada. A mudan¢a da producdo e circulacdo dos discursos alicercados na norma de
género e na matriz heterossexual, pode ser feita justamente através de um movimento de
resisténcia dos docentes frente a producdo de sua propria subjetividade, bem como via
problematizacdo dos efeitos de sua ag¢ao profissional sobre a subjetividade daqueles a quem se
destina seu trabalho: os discentes.

No cotidiano do aparato educacional, os professores tanto sofrem e expressam os
efeitos dos processos de subjetivagdo quanto impdem acdes, agenciam técnicas de
subjetivacao junto aos educandos, influenciando, decisivamente, na producdo de suas
subjetividades.

A mudanca da dinamica sexista e homofobica, existente no espago educacional,
exige que os docentes busquem descobrir os processos de subjetivacdo que lhes foram
impostos nos campos do género e da sexualidade. Um movimento como este demandara,
necessariamente, a problematiza¢do da construgdo histérica do dispositivo da sexualidade, o
que ndo poderd ser feito sem que os professores se permitam atravessar a angustia e a

incerteza que acompanha o questionamento dos saberes naturalizados, sem que se permitam
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entrar em contato com o desconhecido, o que estd sempre em transformagao, que ¢ historico e

que ndo se conforma aos poderes normativos, como s3o o género ¢ a sexualidade.
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3 AINCURSAO NO CAMPO DE PESQUISA: Conhecendo 0 IFMA-CSLMC

Este capitulo tem o propodsito de apresentar a institui¢do na qual a pesquisa de
campo foi desenvolvida, apontando dados histéricos, dindmicas de funcionamento e suas
principais politicas, tendo em vista as tematicas de género e de sexualidade. Em um primeiro
momento aborda-se a escolha tedrico-metodologica que embasou o processo de aproximagao

ao cotidiano da institui¢ao, a realizacao ¢ a analise das entrevistas.

3.1 O discurso como pratica social

Apbs o trajeto teodrico realizado no primeiro capitulo deste estudo, chega-se ao
momento de analisar os dados colhidos no trabalho de campo. O percurso metodologico que
sustenta a presente pesquisa ¢ alicercado no pensamento do filésofo Michel Foucault, haja
vista que, com base em seus constructos tedricos, foi possivel vislumbrar a dindmica existente
na relacdo saber-verdade-poder nos modos de subjetivacdo dos individuos, tendo em vista os
campos do género e da sexualidade. A partir Foucault, tem-se a premissa de que as relagdes
sociais se constituem em relagdes de poder que engendram processos de subjetivagdo, no bojo
das interligacdes existentes entre saber, verdade e poder. Seguindo esse entendimento, pontua-
se que os discursos dos docentes, acerca da diversidade sexual e de género, requerem uma
analise social, histérica e problematizadora, articulando-os as suas formagdes discursivas
(FOUCAULT, 1995).

No desenvolvimento desta pesquisa, percebeu-se a importancia do fator afetivo
nos processos de subjetivagdo, notadamente naqueles relativos a funcdo de sujeito de uma
sexualidade e de um género. No intuito de dar uma maior atencdo a essa dimensdo
psicolédgica, fez-se a opcao de trabalhar com algumas contribui¢cdes colhidas a partir das
elaboragdes tedrico-metodoldgicas da psicologa social Mary Jane Spink, sobre as praticas
discursivas e as producdes de sentido no cotidiano. Tal escolha se mostra pertinente, haja vista
que o referido fator afetivo ou psicolégico encontra-se, necessariamente, presente nos
discursos das professoras e dos professores, analisados neste estudo.

E importante frisar, que os pensamentos de Foucault e de Spink possuem pontos
de encontro, no que tange a forma de compreender a linguagem e o seu papel na dinamica
social de producdo da realidade e das subjetividades. Essa afinidade tedérica aponta a
possibilidade de se buscar um didlogo entre esses estudiosos no processo de andlise dos

discursos.
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Assim, para ambos, a linguagem se constitui em uma pratica social, através da
qual a realidade ¢ construida, ou seja, ambos se ocupam dos aspectos performaticos da
linguagem, aquilo que ela produz no campo das relagdes sociais € na forma como as pessoas
se percebem, se reconhecem, destacando, assim, sua repercussao nas formagdes identitarias.
Também, ambos se interessam pelo percurso historico através do qual essa linguagem foi
construida com os saberes que produz.

Tanto Spink quanto Foucault identificam o cotidiano enquanto instancia na qual se
processa uma dindmica de questionamento da performatividade da linguagem. O cotidiano ¢ o
locus onde ocorrem os movimentos de resisténcia ao exercicio do poder, no qual podem ser
gestados processos de questionamento, de problematizagdo dos saberes naturalizados,
ocorrendo tanto reprodugdes quanto rupturas com os saberes produzidos historicamente.

Para que se possa compreender melhor essa apropriagdo de algumas ideias de
Spink, faz-se necessario apresentar suscintamente o contexto epistemoldgico em que esta
estudiosa se insere, ¢ em seguida apontar os conceitos que sdo utilizados no processo de
analise do discurso dos docentes, apreciacdo esta que serd realizada em didlogo com os
conceitos foucaultianos.

Assim como Foucault, Spink entende que ¢ a partir de uma dinamica alicercada na
linguagem, que as pessoas percebem, se posicionam e atribuem sentido a vida, inseridas em
relacdes que se processam na cotidianeidade. Com base nesse principio, Spink desenvolveu

uma proposta teorico-metodologica do estudo da producao de sentido no cotidiano.

O sentido ¢ uma construgdo social, um empreendimento coletivo, mais precisamente
interativo, por meio do qual as pessoas - na dindmica das relagdes sociais
historicamente datadas e culturalmente localizadas - constroem os termos a partir
dos quais compreendem e lidam com as situagdes e fendmenos a sua volta (SPINK,
1999, p. 41).

De acordo com a autora supramencionada, o estudo da producdo de sentido, a
partir da andlise das praticas discursivas, encontra-se situada no dmbito da Psicologia Social.
Considera que a produgdo de sentido se constitui numa forma de conhecimento, fruto de uma
construgdo dialdgica. Situa sua proposta tedrico-metodoldgica no contexto da perspectiva
construcionista de conhecimento.

O construcionismo funciona como uma espécie de critica social, “pede-nos que
suspendamos a crenca de que as categorias ou os entendimentos recebem seu aval através da
observa¢do. Convida-nos, portanto, a desafiar as bases objetivas do conhecimento

convencional” (GERGEN, 2009, p. 302). A emergéncia do construcionismo social integra um
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esforco em ir além do problematico dualismo sujeito-objeto, e aponta para uma forma nao
empiricista de conhecer. Tal movimento inicia-se, de fato, quando ¢ questionado o conceito de
conhecimento enquanto representacdo mental. “Sob essa perspectiva o conhecimento nao ¢
algo que as pessoas possuem em algum lugar dentro de suas cabecas, mas sim algo que as
pessoas fazem juntas. As linguagens sdo essencialmente atividades compartilhadas”
(GERGEN, 2009, p. 310).

De acordo com Spink (1999), na perspectiva construcionista, o sujeito € o objeto
sao entendidos enquanto resultado de uma construgdo social e historica, portanto, necessitam
ser problematizados e desfamiliarizados.

O conceito de problematizagdo foi desenvolvido por Michel Foucault, e aponta
para um trabalho de questionamento do percurso realizado e das razdes pelas quais

determinados saberes e praticas foram estabelecidos. Conforme suas palavras:

Problematizagdo ndo quer dizer representagdo de um objeto preexistente, nem
tampouco a criagio pelo discurso de um objeto que nido existe. E o conjunto das
praticas discursivas ou ndo discursivas que faz alguma coisa entrar no jogo do
verdadeiro ¢ do falso ¢ o constitui como objeto para o pensamento (FOUCAULT,
2010, p. 242).

Problematizar supde contextualizar social e historicamente os processos de
formagdo de saberes, sensiveis que sdo a dindmica agonistica das relagdes de poder e disputa
pela produg¢do da verdade.

O conceito de desfamiliarizagdo estd relacionado com o questionamento da
concepcdo de verdade como absoluta e imutdvel. Diz do processo de questionar o que foi
naturalizado, de estranhar, romper com o familiar e habitual. Spink (1999) prefere o uso do
termo “desfamiliarizagdo” ao termo “desconstrucdo”, sendo que este ultimo se refere a um
percurso reflexivo que permite uma desfamiliarizagdo em relacdo a conceitos que se
transformam em crengas, € passam a impor entraves a construcdo de novos conceitos. “[...]
dificilmente ‘des-construimos’ o que foi construido. Criamos espagos, sim, para novas
construgdes, mas as anteriores ficam impregnadas nos artefatos da cultura, constituindo o
acervo de repertorios interpretativos disponiveis para dar sentido ao mundo” (SPINK, 1999,
p. 27).

Ao desenvolver sua proposta de estudo da producao de sentido no cotidiano, a
estudiosa em referéncia, afirma que a concepcdo de linguagem que adota centra-se na
“linguagem em uso”, linguagem entendida enquanto pratica social. Que nessa perspectiva ha

um interesse em se ocupar da interface entre os aspectos performéaticos da linguagem, ou seja,
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as realizacdes, os atos produzidos pela linguagem, e as condi¢des pelas quais sdo construidas,
levando-se em consideragdo os contextos social e interacional, bem como o percurso historico
dessa producao, de acordo com a compreensao foucaultiana.

Ainda segundo a autora em foco existe uma distingdo entre discurso e praticas
discursivas. Pontua que discurso se refere as regularidades linguisticas, ao uso
institucionalizado da linguagem, dotado de uma tendéncia a permanéncia no decurso do
tempo, ainda que tais discursos sofram modificagdes em contextos historicos distintos. Pode
ocorrer, também, que discursos diferentes concorram entre si num mesmo contexto historico.
Afirma que maneira como concebe o discurso aproxima-se do conceito de “linguagens
sociais” do filésofo Mikhail Bakhtin. As linguagens sociais dizem respeito aos discursos
caracteristicos a um segmento especifico da sociedade, em contextos historicos também

especificos. Assevera Spink (1999, p. 43, grifo da autora) que:

[...] o contexto - situacdo, interlocutores presentes e presentificados, o espaco, o
tempo etc. - molda a forma e o estilo ocasional das enunciagdes, isto é, os speech
genres. Segundo Bakhtin (1995), os speech genres ou géneros de fala, sdo as formas
mais ou menos estaveis de enunciados, que buscam coeréncia com o contexto, o
tempo e o(s) interlocutor(es).

Nessa perspectiva, ao se falar em discurso e linguagem social, faz-se referéncia ao
uso da linguagem habitual produzida pelos processos de institucionalizagao.

O conceito de praticas discursivas esta relacionado justamente com a dindmica de
questionamento do habitual, e refere-se tanto as regularidades quanto as ndo regularidades
presentes no discurso utilizado na vida cotidiana das pessoas. “O conceito de praticas
discursivas remete, por sua vez, aos momentos de ressignificacdes, de rupturas, de reproducgdo
de sentido, ou seja, corresponde aos momentos ativos do uso da linguagem, nos quais
convivem tanto a ordem como a diversidade” (SPINK, 1999, p. 45).

Alicer¢ada na abordagem de Bakhtin, Spink aponta os elementos constitutivos das
préaticas discursivas: a dindmica, que corresponde aos “enunciados” orientados por “vozes”; as
formas, que correspondem aos géneros de fala ou speech genres; e os conteudos, que sdo os
repertorios interpretativos. Declara que Bakhtin define “enunciados” como palavras e
sentencas articuladas em agdes situadas. As “vozes”, por sua vez, sdo antecedentes aos
enunciados, referindo-se a dialogos e negociagdes que se presentificam no momento da
producdo do enunciado. Os enunciados emitidos por uma pessoa estardo sempre ligados a
uma ou mais pessoas, ocorrendo uma interligacdo entre estes. As vozes dizem respeito a

pessoas presentes ou presentificadas nos didlogos, ainda que estes se processem internamente,
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no ambito do pensamento, ocorrendo um confronto entre vérias vozes na dindmica de
compreensdo dos sentidos. Trata-se da “interanimacdo dialdgica”, uma dinamica inerente ao
processo de linguagem, pois que se refere ao campo da interpessoalidade, do contato com o
outro, relagdo essa que sempre existe, com ou sem a presenca fisica desse outro (SPINK,
1999).

Ressalta a estudiosa em pauta que as pessoas atribuem sentindo a partir do uso
que fazem dos “repertdrios interpretativos” dos quais dispdem. O conceito de repertorios
interpretativos refere-se as unidades de construcdo das praticas discursivas, as quais
delimitam o leque de possibilidades de construgdes discursivas. E através dos repertorios
interpretativos que se torna possivel entender, tanto a estabilidade quanto a variabilidade,
presente na dinamica das producdes linguisticas humanas que se processam no cotidiano,
ambito no qual os repertorios caracteristicos de discursos distintos sdo arranjados de forma
que, a0 mesmo tempo que obedecem a uma linha de argumentagdo, geram, no entanto,
contradigdes (SPINK, 1999).

Inseridas no processo de atribuicao de sentido através de praticas discursivas do
cotidiano, as pessoas sdo levadas a viverem numa dindmica de negociagdo permanente. Essa
interanimagdo dialdgica, que ocorre no campo da interpessoalidade, ird requerer da pessoa a

construcdo de “posicionamentos”. Spink (1999, p. 56) afirma que:

A forca constitutiva das praticas discursivas estd em poder prover posi¢oes de
pessoa: uma posi¢do incorpora repertdrios interpretativos, assim como uma
localizagdo num jogo de relagdes inevitavelmente permeado por relagdes de poder.
As praticas discursivas, portanto, implicam necessariamente o uso de repertorios e
posicionamentos identitarios.

Note-se que as praticas discursivas integram a dinadmica das formagdes dos
processos identitarios, interferindo na forma como as pessoas se percebem, e,
consequentemente, como agem no mundo.

Diante dessa distin¢do entre discurso e praticas discursivas feita por Mary Jane
Spink, convém que se faca alguns esclarecimentos para que se possa compreender como foi
estabelecido o didlogo entre a sua perspectiva e a foucaultiana de discurso.

Spink desenvolve sua concep¢ao de discurso a partir do conceito de linguagem
social de Bahktin, como apontado anteriormente. Identifica discurso com o saber
institucionalizado, construido historicamente. Compreende praticas discursivas enquanto o
ambito da linguagem que promove o questionamento do habitual, do naturalizado, dindmica

essa que ocorre concomitantemente a reproducdo desse habitual. Trata-se do contexto onde
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ocorrem as ‘“‘interanimagdes dialogicas” cotidianas, através das quais os sentidos sao
atribuidos. E o espago no qual as pessoas sio chamadas a negociarem constantemente suas
posic¢oes identitarias.

Discurso em Foucault ¢ um conceito de grande amplitude. Para ele, a realidade
social ¢ construida pela linguagem. A forma como os sujeitos sentem, pensam € agem no
mundo ¢ perpassada por discursos que sdo produzidos a partir das relagdes de poder existentes
na sociedade, onde o exercicio do poder ocorre na cotidianeidade. A analise do discurso,
analogo ao pensamento foucaultiano, preocupa-se com o fato de que ha, historicamente,
processos de interdicdo do discurso, que visam limitar o que deve ser dito, quando, onde e
quem tem legitimidade para dizer. Volta-se para compreender como a produ¢do e circulagao
do discurso, imposto ou eleito como verdadeiro, em contextos social e temporal especificos,
alicercam os processos de subjetivacdo dos individuos. Como preceitua o pensador frances:
“O que ¢ colocado em questdo ¢ a maneira como o saber circula e funciona, suas relagdes com
o poder. Em resumo, o regime do saber” (FOUCAULT, 2014a, p. 123).

Note-se que a concepc¢do foucaultiana de discurso abrange tanto o entendimento
de discurso de Spink, que o concebe enquanto saber historicamente institucionalizado, quanto
o conceito de praticas discursivas, entendida por Spink enquanto dambito das interanimagdes
dialégicas travadas no cotidiano, contexto no qual os sentidos s3o atribuidos. Assim, para
Foucault, discurso diz respeito tanto ao campo epistemoldgico, de construgcdo de saberes
estabelecidos como verdadeiros e ao jogo de poder que lhe alicer¢a, quanto a dindmica
cotidiana agonistica, na qual € possivel, mesmo diante dos processos de subjetivacdo, ou seja,
do controle e producdo de identidades e subjetividades, questionar, reagir, resistir ao
normativo, na terminologia de Spink, ao familiar. Nesse sentido, na concepcao foucaultiana,
discurso ¢ sempre compreendido, a priori, como uma pratica social.

Feita essa explicacdo, ¢ importante pontuar que nesta pesquisa optou-se por
trabalhar com a perspectiva foucaultiana de discurso, entendendo que tal concepgdo permite
considerar a produ¢do de sentido que ocorre nas interacdes do cotidiano. Assim, sdo utilizados
conceitos trabalhados por Spink, notadamente aqueles relativos ao processo de
“interanimagdo dialdgica”, enquanto ambito das relagdes interpessoais, afetivas, no qual
ocorrem os confrontos de “vozes” na atribui¢do de sentidos na vida cotidiana, bem como os
posicionamentos identitarios que se configuram nesse processo.

Na busca por se apropriar do pensamento de Spink, a fim de contemplar os
aspectos psicologicos presentes nos discursos analisados, utiliza-se, também, os conceitos de

tempo longo, tempo curto e tempo vivido, 0s quais trouxeram contribui¢cdes para se pensar o
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complexo jogo existente entre o que € vivido como pessoal, pois que se encontra amalgamado
aos afetos, integrando a subjetividade (e sua relagdo com o construido historicamente), no
jogo do saber-verdade-poder.

Para uma melhor compreensdo do uso desses conceitos, convém abordar a
maneira como Spink trabalha com a categoria do tempo. Ela afirma que utiliza uma divisao
temporal semelhante a adotada por Mikhail Bakhtin, que o distingue em: smalltime (pequeno
tempo) e great time (grande tempo). O tempo pequeno envolve a atualidade, o passado
recente e o futuro que se espera. O tempo grande refere-se aos didlogos infinitos e inacabados
que se estendem do passado ao futuro, ambos sem limites, cujos sentidos jamais morrem,
podendo ser renovados a qualquer tempo. Em seus estudos, Spink acrescenta um tempo a
mais a divisdo bakhtiniana, passando a trabalhar com os seguintes tempos historicos: “o
tempo longo, que marca os conteidos culturais, definidos ao longo da historia da civilizagdo;
o tempo vivido, das linguagens sociais aprendidas pelos processos de socializacdo, e o tempo
curto, marcados pelos processos dialogicos” (SPINK, 1999, p. 50-51).

Segundo Spink (1999), integram o tempo longo os conhecimentos produzidos
pelos diferentes campos de saber através da Historia, os quais sdo anteriores a existéncia da
pessoa, no entanto, se tornam presentes em sua vida através da dindmica da reprodugdo social,
que ocorre em ambito institucional. E a partir deste tempo que sdo apreendidos os repertorios
linguisticos disponiveis, os quais sdo ressignificados pelas contingéncias sociais do presente.
O tempo vivido corresponde a gama de experiéncias que a pessoa vivencia em sua historia
pessoal, onde ocorre a ressignificagdo dos contetidos caracteristicos do tempo longo. Spink

(1999, p. 52) esclarece:

Estamos falando da aprendizagem, no tempo de vida de cada um de nos, das
inumeras linguagens sociais proprias a segmentos de classe, a grupos profissionais, a
faixas etarias etc. Trata-se das vozes situadas que povoam nossas praticas
discursivas, sejam elas externalizadas ou ndo. Entretanto, o tempo vivido é também o
tempo da memoria traduzida em afetos. E nosso ponto de referéncia afetivo, no qual
enraizamos nossas narrativas pessoais e identitarias.

O tempo curto, por sua vez, refere-se a comunicagdo direta entre os interlocutores.
E o tempo em que ocorrem as interanimacdes dialogicas, que proporcionam o entendimento
da dinamica da producao de sentido. Aqui, se concentram as possibilidades de compreensao,
de comunicacgao e de constru¢do discursiva das pessoas. Trata-se da instancia na qual ocorrem
as diversas possibilidades de combinagdes de vozes, acessadas através da memoria cultural
relativa ao tempo longo ou da memdria afetiva referente ao tempo vivido (SPINK, 1999).

Pondera ainda a autora referenciada, que compreender a forma como os sentidos
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se movimentam na sociedade, supde levar em consideragdo as interfaces existentes entre os
tempos longo, curto e o vivido. Com base nesse entendimento, pode-se dizer que os tempos se
interpenetram. A partir dessa dindmica de interligacdo os sentidos vao sendo produzidos pelas
pessoas, ocorrendo, nesse mesmo movimento, os processos de subjetivacao, os quais moldam
posicdes de pessoas. Seguindo esse raciocinio, pode-se afirmar que os discursos das
professoras e professores do IF'MA-CSLMC, sobre género e sexualidade, sdo atravessados
pelo passado, presente e futuro, vivenciados no cotidiano de trocas interpessoais, afetivas,
com negociagao permanente de suas subjetividades, de suas funcdes de sujeito.

O conceito de “tempo vivido” enquanto tempo da aprendizagem pessoal, ao longo
do qual as vivéncias afetivas vao sendo processadas, ¢ de grande importancia para o presente
estudo, pois que pde em evidéncia uma nuance bastante arraigada quando se trata da tematica
de género e sexualidade: os afetos. E ao longo do tempo vivido que professores e professoras
aprendem, desenvolvem seus saberes sobre género e sexualidade, e, inevitavelmente, tais
saberes estardo marcados pelos afetos a eles associados. Sera carregando essa memoria afetiva
que professoras e professores irdo interagir no cotidiano. E como se o tempo vivido, enquanto
histéria de cada pessoa, a preparasse para as interagdes no tempo curto: o tempo do
acontecimento presente.

E interessante, pois o fato da escolarizagdo abarcar a vida das pessoas a partir de
tenra idade, podendo acompanha-las, por assim dizer, até o fim de suas existéncias, revela que
a educacdo institucional ¢ palco de vivéncias relativas aos trés tempos citados. Tem-se,
portanto, que os afetos também sdo gerados a partir de interanimagdes dialdgicas que se
processam na propria escola, nas vivéncias singulares do tempo vivido que cada um
experimenta ao longo de sua vida académica.

Entretanto, o tempo curto ¢ aquele que estara sempre mais evidenciado, pois sdo
os acontecimentos desse tempo que irdo chamar a atengdo no cenario cotidiano da institui¢do
escolar. Nesse tempo as demandas relativas as tematicas de género e sexualidade se fardo
presentes as professoras e aos professores.

As aprendizagens desenvolvidas no transcorrer dos tempos longo e vivido
“preparam” os sujeitos para reagirem as demandas presentes nas praticas discursivas
cotidianas. Veja-se uma situagdo hipotética: o professor, ao notar que um de seus educandos
do sexo masculino estd frequentando a sala de aula e usando batom, sente-se incomodado,
exigindo que o aluno deixe de usar o batom, para poder ter acesso as aulas. Essa atitude
ocorre em fun¢do de que os saberes (tempo longo) e as experiéncias de vida e os afetos

ligados a esses saberes (tempo vivido) desse professor, levaram-no a internalizar a norma de
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género, segundo a qual os homens ndo devem usar batom, costume esse reservado as
mulheres, e essa vivéncia simultanea (saber-sentir), o levou a agir de forma excludente na
interacdo com seu educando (tempo curto). Assim, a a¢ao de outra pessoa (educando),
suscitou no professor um conflito interno, gerado pela confluéncia de vozes presentes no
momento de atribuicdo de sentido (a voz da norma de género, a voz da fun¢do do professor e
da escola). A partir de um saber estabelecido como verdadeiro, entranhado aos seus afetos, o
professor hipotético exercita poder.

Note-se, assim, que os sentidos produzidos pelo professor nessa interanimagao
dialégica com seu educando ¢ atravessado pela interligacdo dos trés tempos, e, inegavelmente,
marcado pela vivéncia afetiva do incomodo, que cobra a suas fungdes de sujeito educador
uma ac¢do normalizadora diante da quebra da norma de género.

No item que se segue, faz-se um histdrico sobre a instituicao na qual foi realizado
o trabalho de campo que compde este estudo. Sdo apontadas dinamicas de seu funcionamento,

bem como suas politicas, tendo em vista a tematica de género e sexualidade.

3.2 Instituto Federal do Maranhiao (IFMA/CSLMC)

O trabalho de campo da presente pesquisa foi realizado no (IFMA), Campus Sao
Luis Monte Castelo. O IFMA foi criado pela Lei n® 11.892, de 29 de dezembro de 2008
(BRASIL, 2008a), no entanto, suas origens remontam ao inicio do séc. XX, quando em 23 de
setembro de 1909, mediante decreto presidencial n® 7.566, foram criadas as Escolas de
Aprendizes Artifices nas capitais dos estados brasileiros (BRASIL, 1909). A instalacdo da
unidade do Maranhdo ocorreu em Sao Luis, no dia 16 de janeiro de 1910.

Segundo o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) do IFMA (2014, p. 13),
“A Educacdo Profissional no Brasil, desde sua origem, por atender a hegemonia das classes
dominantes, sempre esteve vinculada ao discurso da inclusdo, no sentido assistencialista”. A
principio, foi criada para atender segmentos sociais pertencentes as classes sociais
subalternizadas, refor¢cando a historica divisdo da educacdo proped€utica para os grupos
hegemonicos e da educagdo para o trabalho manual destinada as classes populares.

Ao longo de todo o séc. XX, a Escola de Aprendizes Artifices foi passando por
transformagdes, de acordo com as exigéncias legais direcionadas a educacdo profissional.
Assim, em 1937, passou a ser chamada de Liceu Industrial de S0 Luis. Em 1942, diante das
novas demandas em razdo da intensificagdo do processo de substituicdo das importagdes no

setor industrial, foi instituida a Lei Organica do Ensino Industrial, que transforma o Liceu
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Industrial de Sao Luis em Escola Técnica Federal de Sao Luis (IFMA, 2014).

Em 1946 foi aprovada a Lei Organica do Ensino Agricola, tendo sido criada em
1947 a Escola Agricola do Maranhdao. Com a reformulacdo da LDB no governo ditatorial
militar, houve uma generalizagdo for¢cada do ensino profissional, que passou a ser exigido em
todos os cursos do entdo ensino do segundo grau, hoje ensino médio. Em 1965 houve a
mudanca da Escola Técnica Federal de Sdo Luis para Escola Técnica Federal do Maranhao.
Em 1964, a Escola Agricola do Maranhdo passou a se chamar “Colégio Agricola do
Maranhao”. Com a implantagao do Sistema escola-fazenda, o nome sofre uma nova mudanga,
passando a ser chamada de “Escola Agrotécnica Federal de Sao Luis” (IFMA, 2014).

Em 1989, a Escola Técnica Federal do Maranhao foi transformada em Centro
Federal de Educagdo Tecnoldgica do Maranhao (CEFET-MA), sendo legitimada para oferecer
cursos de graduacdo e pos-graduacdo. Em 1994, a Lei federal n°® 8.984, instituiu em todo o
Brasil o Sistema Nacional de Educagdo Tecnoldgica, cujo crescimento levou a uma nova
reorganizacao no ano de 2008, quando sdo criados os Institutos Federais de Educa¢ao Ciéncia
e Tecnologia (IFMA, 2014).

A partir da resolug@o n° 120, de 24 de outubro de 2016, do Conselho Superior do
IFMA, a institui¢do passou a ser denominada de Instituto Federal do Maranhdo (IFMA).
Formado a partir da integracdo do CEFET-MA, hoje “Campus Monte Castelo”, das Escolas
Agrotécnicas Federais de Codo e de Sao Raimundo das Mangabeiras, ¢ da Escola Agrotécnica
Federal de Sao Luis, hoje Campus Maracana, o IFMA conta, atualmente, com vinte e nove
campi distribuidos em todo o territdorio maranhense. Sendo quatro campi localizados na
capital Sdo Luis, dentre os quais: o Campus Monte Castelo, local de realizagdo da presente
pesquisa, o qual conta com o maior contingente de docentes e discentes por campus: do
IFMA: 315 docentes, sendo 218 da carreira Ensino Basico Técnico e Tecnoldgico (EBTT), e
87 do Ensino Superior; 1.450 estudantes do ensino médio e 1.156 discentes do ensino
superior.

O IFMA constitui-se em uma autarquia detentora de autonomia administrativa,
patrimonial, financeira, didatico-pedagégica e disciplinar. E institui¢do publica de educacio
superior, basica e profissional, pluricurricular e multicampi.

E importante pontuar que o IFMA, desde os seus primoérdios, teve o seu
funcionamento atrelado aos interesses de grupos hegemonicos do sistema de producao
capitalista, tendo sido direcionado para a formacdo de mao de obra necessaria as varias etapas
de desenvolvimento do capital industrial, adequando, ¢ claro, a sua pratica pedagdgica e o

discurso interno da institui¢do a tais demandas, colaborando com o controle e disciplinamento
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da vida, especialmente no campo da sexualidade e das relagdes de género. Tal dindmica tem
repercutido historicamente na producao das subjetividades do seu corpo docente e discente.

O Campus Sao Luis Monte Castelo oferece cursos relativos a trés niveis de
ensino: médio, graduagdo e pds-graduagdo. O ensino médio dispde de quatro modalidades de
cursos técnicos: na forma integrada, no qual o estudante cursa o ensino médio junto com uma
formacao profissional no IFMA; na forma concomitante, onde o estudante faz o curso técnico
no IFMA e o ensino médio em outra instituicio de ensino, simultaneamente; na forma
subsequente, destinada aqueles que ja concluiram o ensino médio ou estdo em fase de
conclusdo, e desejam obter uma formacao profissional.

Na modalidade do Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional
com a Educac¢@o Bésica na Modalidade de Educacao de Jovens e Adultos (PROEJA), na qual
os cursos sdo integrados e direcionados para pessoas que ndo tiveram oportunidade de fazer o
ensino médio na adolescéncia e que possuem apenas o Ensino Fundamental completo. No
ensino médio sdo oferecidos os seguintes cursos: Comunicacdo Visual; Design de Moveis;
Edificacdes; Informatica; Quimica; Seguranga do Trabalho; Automagdo Industrial;
Eletromecanica; EletrOnica; Eletrotécnica; Metalurgia e Mecanica.

A graduacgdo oferece os seguintes cursos: Engenharia Civil; Engenharia Elétrica
Industrial; Engenharia Mecanica Industrial; Sistemas de Informacdo; Licenciatura em
Biologia; Licenciatura em Fisica; Licenciatura em Quimica; e Licenciatura em Matematica. A
P6s-Graduagdo oferece cursos na modalidade lato sensu: Especializagdo em Educagdo
Ambiental e Gestdo Participativa em Recursos Hidricos; Especializagdo em Engenharia de
Manutencdo; Especializacdo em Geoprocessamento, modalidade Ensino a Distancia (EAD).
Na modalidade stricto sensu (mestrado), sdo oferecidos: Programa de Pods-Graduacdo em
Quimica (PPGQ); Programa de Po6s-Graduacdo em Engenharia de Materiais (PPGEM);
Programa de Mestrado Nacional Profissional em Ensino de Fisica (MNPEF); Programa de
Pos-Graduacdo em Ensino Profissional e Tecnologico (PROFEPT).

Os principais instrumentos que compdem a politica educacional do IFMA sdo o
PDI e o Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) . Esses documentos regem a atuagdao do IFMA
de forma sistémica, portanto, devem balizar o funcionamento da reitoria e de todos os campi.

O PDI do IFMA, com vigéncia de 2014 a 2018, foi elaborado a partir de um
amplo processo de discussdao do qual participaram todos os campi que compdem a instituicao.
O PDI “sistematiza o planejamento dos compromissos institucionais que devem nortear a
pratica educativa na institui¢ao” (PDI, 2014, p. 5). Apresenta a missdao do IFMA: “Promover

educagdo profissional, cientifica e tecnoldgica, por meio da integragao do ensino, pesquisa €
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extensdo, com foco na formagdo do cidaddo ¢ no desenvolvimento socioeconomico
sustentavel” (IFMA, 2014, p. 18). Também dispde sobre a visdo da instituigdo: “ser
reconhecida como uma instituicdo de exceléncia em educagdo, ciéncia e tecnologia,
formadora de cidadaos criticos, promotores de transformacao social” (IFMA, 2014, p. 18).

Note-se, que a missdo e a visdo do IFMA revelam que a educagdo que a
instituicdo pretende oferecer ndo estd preocupada somente com o desenvolvimento de
habilidades cognitivas e profissionais. Ao destacar seu foco na formagao de cidadaos criticos,
capazes de promover transformacao social, deixa evidente seu compromisso ético, chamando
para si a fungdo de propiciar o desenvolvimento de atitudes, habilidades psicoldgicas,
daqueles envolvidos em seus processos educativos.

Entende-se, que formar cidaddos criticos pressupde, indiscutivelmente,
desenvolver uma pratica pedagogica estimuladora da problematizagao, segundo o pensamento
de Michel Foucault, e da desfamiliarizag¢@o, de acordo com Mary Jane Spink.

Considera-se que esse principio ético, que visa a formagao de “cidaddos criticos,
promotores de transformagao social” (IFMA, 2014, p. 18), sinaliza a inten¢ao do IFMA de ser
um espaco educacional, no qual tematicas como género e sexualidade devam ser discutidas,
haja vista que a criticidade nao pode ignorar os processos de normalizagdo que produziram e
produzem o género ¢ a sexualidade, os quais determinam profundas desigualdades no
exercicio da cidadania. De fato, tal inten¢do deixa implicito que a propria institui¢do se coloca
como espago propicio a esse exercicio critico da cidadania, portanto, aberta as transformacdes
necessarias.

Além da missdo e visdo institucional, o PDI dispde, também, sobre: os objetivos;
as metas; os indicadores; as politicas e diretrizes institucionais; o plano de oferta de cursos e
vagas; o plano diretor de infraestrutura; a organizacdo de pessoal; e os mecanismos de
autoavaliacdo institucional. Embora em nenhum dos itens que compdem o PDI conste
referéncia explicita as tematicas de género e sexualidade, pode-se encontrar, em alguns deles,
alusdo a tematica da diversidade. Assim, dentre os objetivos tem-se: “Intensificar as acdes de

fomento a inclusdo e respeito a diversidade” a partir das seguintes metas:

Ofertar o atendimento educacional especializado até 2018, em todos os campi;
reservar, no minimo, 15% das vagas dos programas e projetos pedagdgicos
institucionais para estudantes com deficiéncia, afrodescendentes e indigenas, até
2018; reduzir gradualmente a evasdo nos cursos técnicos, na educagdo superior
presenciais e na modalidade a distancia, de modo a atingir em cada campus taxas
inferiores a 15%, até 2018; constituir e fortalecer os nicleos e projetos de fomento a
inclusdo e diversidade de modo a atingir 100% dos campus, até 2018 (PDI, 2014, p.
21).
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No item dedicado as politicas institucionais, dentre as acdes da politica de ensino,
consta: “fortalecimento de politicas e projetos de fomento a inclusdo e diversidade” (PDI,

2014, p. 31). No item relativo a estruturagdo dos projetos pedagdgicos de curso, rege que:

Os contetidos referentes a historia, a cultura afro-brasileira e dos povos indigenas
devem ser ministrados com base na interdisciplinaridade e contextualizagdo, de
modo especial, na Lingua Portuguesa, Historia, Arte, Sociologia e Geografia,
perpassando pelas demais disciplinas do curriculo (PDI, 2014, p. 48).

No item que versa sobre a politica de atendimento ao discente, especificamente no

que se refere as pessoas com necessidades especiais, preveé:

Para os professores, técnico-administrativos e demais servidores do IFMA
proporcionard programa de qualificacdo na drea da inclusdo e diversidade,
constando, especialmente da oferta de: informacdes sobre as caracteristicas
essenciais necessdrias ao aprendizado das pessoas com deficiéncia, transtornos
globais de desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo (PDI, 2014, p. 174).

No que se refere a organizagdo didatico-pedagdgica, o PDI define enquanto uma

de suas diretrizes curriculares:

Implementar agdes afirmativas, tendo em vista deflagrar uma politica institucional
de Educacdo Inclusiva, admitida como cultura coletiva e ndo como agdo
exclusivamente da gestdo. A educagdo inclusiva, compreendida enquanto cultura
organizacional, exige de cada Campus o desenvolvimento de agdes que favorecam
transformacdes profundas na cultura escolar e nas relagcdes pessoais e institucionais.
Estas acdes devem considerar tanto as condi¢des de acesso como as condi¢des de
permanéncia de todos e isso implica na ado¢@o da equidade enquanto principio
institucional, uma vez que este admite o tratamento diferenciado aos diferentes para
se alcancar a igualdade (PDI, 2014, p. 46-47).

E importante pontuar que a temética da diversidade comparece no PDI aliada a
questao do fomento a inclusdo e ao entendimento que relaciona a tematica da diversidade com
a atitude de respeito aos diferentes, no contexto de uma perspectiva liberal de sujeito,
concebido como universal. Sendo que os segmentos contemplados nessa perspectiva foram
aqueles formados por pessoas com deficiéncias, os afrodescendentes e os indigenas, nao
havendo nenhuma referéncia a outros grupos historicamente excluidos do exercicio da
cidadania, como as mulheres e o segmento LGBTT.

O foco do PDI na promocao da inclusao de pessoas com deficiéncia, dos negros e
dos indigenas, reflete a existéncia de uma politica de educagdo especial e de educacao das
relagdes étnicorraciais, ja consolidada na instituicao, em resposta as demandas de uma politica
publica educacional mais ampla, amparada por dispositivos legais como as Leis n°

10.639/2003 e n° 11.645/2008, que regulam a educagdo das relacdes étnicorraciais, e a Lei n°
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13.146/2015, Lei Brasileira de Inclusao da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2003, 2008b,
2015). Nesse sentido, o IFMA conta com os Nucleos de Atendimento a Pessoa com
Necessidades Educacionais Especiais (NAPNES), bem como com os Nucleos de Estudos
Afrobrasileiros e Indiodescendentes (NEABIS), em todos os campi.

A visdo essencialista também esta presente no PPL. No item intitulado
“concepgOes fundantes da praxis educativa do IFMA”, especificamente referente aos

“pressupostos filosofico-antropoldgicos e sociais”, ¢ abordada a proposta de ser humano que o

IFMA deseja formar (IFMA, 2016, p. 8), a saber:

[...] aquele capaz de fazer andlise critica da realidade, um ser humano transformador
do coletivo, capaz de modificar a relagdo com sua realidade a partir da sua
problematizagdo e¢ do rompimento de suas estruturas, buscando solug¢des para os
possiveis conflitos ¢ questionamentos, contribuindo para a construgdo de uma
sociedade justa, democratica, cidadd e ética, fundamentada nos principios do
dialogo, que deve ser estabelecido com os iguais e com os diferentes.

Note-se que os termos “iguais” e “diferentes” sdo utilizados para referenciar
determinados segmentos de pessoas, como se existissem “naturalmente” na dinamica social,
como se ndo fossem produzidos historicamente pelas relacdes de diferencia¢do. Acredita-se
que esse entendimento seja incompativel com o afa de formar um ser humano capaz de
transformar o coletivo via sua problematizacdo. Problematizar supde contextualizar as
relagdes de poder-saber que produziram os chamados “diferentes”.

E no PPI que se podem observar termos que se relacionam especificamente 2

temdtica desta pesquisa, como gé€nero e orientacdo sexual. Assim, consta no item Politica de

Ensino:

O ensino do IFMA reconhece primordialmente que os sujeitos da aprendizagem,
especialmente os discentes estdo inseridos em determinado contexto social,
econdmico e cultural. Por isso, a praxis de Ensino deve respeitar e valorizar a
diversidade humana expressa em suas multiplas facetas tais como as relacionadas as
questdes étnico-racial, cultural, de género, de deficiéncia, entre outras (IFMA, 2016,

p- 13).
Na Politica de Atendimento ao Discente, tem-se:

Para tanto, o atendimento ao discente do IFMA ¢é orientado pelos seguintes
referenciais: garantia de igualdade de condigdes para o acesso, permanéncia e
conclusdo do curso independente das condi¢des socioecondmicas, fisicas, etnia ou
orientacdo sexual; entre outras condi¢des humanas... respeito a diversidade para a
eliminagdo de todas as formas de preconceito ou discriminagdo (IFMA, 2016, p. 30).
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No item dedicado a Politica de Direitos Humanos e Inclusao Social (IFMA, 2016,

p. 32-33), tem-se:

Tem-se observado o crescimento da intolerdncia racial, religiosa, cultural,
geracional, territorial, fisico-individual, de género, de orientacdo sexual, de
nacionalidade, de opcdo politica, deficiéncia, dentre outras, caracterizando, portanto,
um indiscutivel descompasso entre os avancos no plano juridico-institucional e a
realidade concreta da efetivacdo dos direitos proclamados pela Declaracdo
Universal. O respeito a diversidade humana e a desconstrucdo dos preconceitos e
discriminacdes que levam a violagdo dos direitos, constituem-se em principios
norteadores do processo educativo que visa a preparagdo da pessoa para uma
convivéncia democratica, equanime, justa e promotora da cultura de paz.

A partir das citagdes acima, € possivel fazer algumas reflexdes sobre como género
e orientacdo sexual aparecem nesses discursos constantes das politicas aqui em analise. Na
politica de ensino, género aparece enquanto uma faceta da “diversidade humana”, que deve ser
respeitada e valorizada. Na politica de direitos humanos e inclusdo social, género ¢ citado
atrelado ao conceito de intolerancia, sinalizando a existéncia de uma dinamica de preconceito e
discriminacao em torno da questao.
Dessa forma, o termo ¢ empregado nas duas citagdes, sem uma referéncia as bases
teoricas a partir das quais se esta lhe atribuindo sentido, ou seja, ndo é possivel saber qual a
compreensdo de género que estd sendo adotada no documento. Ao situd-lo enquanto uma faceta
da “diversidade humana”, género aparece enquanto algo inerente a humanidade, como se
sempre tivesse existido, de uma forma naturalizada, estando, assim, destituido de seu carater de
produto de uma construcao social, historicamente contextualizada e que reflete relagcdes sociais
de poder.
No entanto, foi visto no primeiro capitulo, que o conceito de género foi
desenvolvido justamente para demarcar uma rejeicdo ao determinismo bioldgico e
naturalizacdo das diferencas sexuais. At€¢ mesmo o termo “humanidade” perpassa a ideia de
uma constituicao unica do ser humano, concebido de forma padronizada, cogitando-se, assim,
a existéncia de uma humanidade universal.
O termo “orientagdo sexual” esta presente tanto na politica de direitos humanos
e inclusdo social quanto na politica de assisténcia ao educando, ndo havendo nenhuma
referéncia tedrica explicando com qual entendimento o termo esta sendo empregado. Como
foi visto no primeiro capitulo, o termo ‘“orientacdo sexual” tem sido utilizado com
entendimentos diferentes pela politica publica educacional e pelos movimentos sociais em

defesa da populagao LGBTT.
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Pode-se perceber, ainda, que os termos “género” e “orientagdo sexual” estdo
inscritos num discurso em torno da cidadania de carater liberal, fato que ndo permite um
questionamento que esteja atento as especificidades histéricas das relagdes de poder que
produziram as mais diversas expressoes resultantes das relacdes de diferenciagdes que,
contemporaneamente, integra o que vem sendo chamado de “diversidade”.

Segundo Mariano (2005), sob a influéncia dos ideais iluministas, o pensamento
liberal de sujeito o concebe enquanto universal, autonomo, livre e dotado de homogeneidade.
Esse entendimento de sujeito tem alicer¢ado as politicas de direitos humanos hegemonicas.

Santos (2014) oferece contribuigdes valiosas para se pensar as contradi¢des
presentes no entendimento de direitos humanos segundo uma perspectiva individualista.

Afirma que os direitos coletivos ndo fazem parte dos preceitos originais dos direitos humanos.

A tensdo entre direitos individuais e coletivos, resulta da luta historica dos grupos
sociais que, sendo excluidos e discriminados enquanto grupo, ndo podem ser
adequadamente protegidos pelos direitos humanos individuais. As lutas das
mulheres, dos povos indigenas, afrodescendentes, vitimas do racismo, gays, lésbicas
e minorias religiosas marcam os ultimos cinquenta anos de reconhecimento sempre
amplamente contestado e em constante risco de reversdo... os direitos coletivos
existem para eliminar ou minorar a inseguran¢a € a injustica suportadas pelos
individuos que sdo discriminados como vitimas sistematicas da opressdo apenas por
serem o que sdo, e ndo por fazerem o que fazem” (SANTOS, 2014, p. 25-26).

A partir dessas elaboragdes de Santos (2014), acredita-se que o IFMA podera
avangar em suas politicas institucionais a partir de uma dinamica avaliativa, problematizadora
das concepgdes hegemonicas de sujeito e de direitos humanos que vém adotando, atentando
para o fato de que, historicamente, o discurso dos direitos humanos serviu tanto para legitimar
praticas emancipatOrias quanto praticas opressivas, permitindo-se questionar com Santos
(2014, p. 16): “poderdo os direitos humanos ser usados de modo contra-hegemdnico?”.

Ainda que se constate a perspectiva liberal de cidadania presente nos documentos
em analise, € possivel perceber, por outro lado, um movimento em dire¢do a uma perspectiva
contraria a esta, visto que no mesmo discurso ¢ suscitada a desconstrucdo dos preconceitos e
discriminacdes que levam a violacdo dos direitos. Acredita-se que s6 ¢ possivel galgar esse
caminho, mediante um processo de problematizacdo que permita vislumbrar a historica
dinamica de produc¢do de subjetividades, que ocorre através das relagdes de diferenciagdes, no
agonismo saber-verdade-poder.

Nesse sentido, embora se considere que o IFMA, j& percorra um caminho
educativo mais emancipatdrio, € possivel perceber no discurso institucional analisado no PDI

e PPI, certa contradicdo que poderda ser sanada a partir de um avango no processo de
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problematizagdo das tematicas relativas a “diversidade”, o que permitira transpor os limites da

perspectiva liberal de cidadania e do entendimento essencialista do género e da sexualidade.

3.3 Dores e Delicias da Pesquisadora: aproximaciao ao campo de pesquisa

“Cada um sabe a dor e a delicia de ser o que ¢”.

Fragmentos de “Dom de Iludir” (Caetano Veloso).

O fragmento dessa musica de Caetano Veloso retrata bem o sentimento que pode
se abater da pesquisadora ou do pesquisador no desafio de entrar em contato com o campo de
pesquisa. De fato, dores e delicias sdo experimentadas, multiplas musicas e dangas, no
verdadeiro baile que compde o cotidiano educacional.

Foi com o olhar interessado, eticamente situado e mediado pela “lente” fornecida
pelas teorias que embasam este estudo, que os primeiros passos dessa danga em direcdo ao
campo de pesquisa foram dados. Apds receber a devida autorizagdo da Dire¢ao do IFMA-
CSLMC para realizar a pesquisa nas dependéncias do campus, apresentou-se o primeiro
desafio, que foi a inseguranga diante do desconhecido, da necessidade de entrar no cotidiano
da institui¢do, com o objetivo de investigar género e sexualidade, tematica que tanto desperta
reacdes arraigadas por um lado, quanto receio e fuga por outro.

No enfrentamento desse desafio buscou-se, na medida do possivel, ndo interferir
na dindmica institucional, porém, esteve-se ciente de que as escolhas tedrico-metodoldgicas e
0 proprio posicionamento ético adotado, permitiriam um modo peculiar de atribuir sentidos as
experiéncias que seriam vivenciadas, afinal, “a realidade ndo existe independentemente de
nosso modo de acessa-la” (SPINK, 1999, p. 34).

Como foi pontuado na introducdo, o objetivo geral desta pesquisa € analisar os
discursos de professoras e professores do IFMA-CSLMC, que atuam no Ensino Médio, acerca
da diversidade sexual e de género. Enquanto objetivos especificos tém-se: identificar os
saberes sobre sexualidade e relagdes de género presentes nos discursos das professoras e dos
professores; discutir a relagdo entre esses discursos e suas implicagdes nas atuagdes cotidianas
desses docentes junto aos educandos; e apontar as perspectivas dos discursos acerca da
diversidade sexual e de género nas politicas educacionais para tais tematicas.

Os procedimentos de coleta de dados utilizados foram: a) entrevista
semiestruturada, com utiliza¢do de recurso de gravador de voz; b) observagdo etnografica; c)

analise documental. Escolheu-se a entrevista por ser um instrumento que permite colher os
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discursos das professoras e dos professores, sob a forma verbal e ndo verbal, pois que toda
entrevista permite uma observagdo. Esclarece Breakwell (2010, p. 240), que “a caracteristica
especifica desse método ¢ que ele envolve uma interagdo ou troca direta, entre o pesquisador €
o participante”. Pinheiro (1999) considera a entrevista enquanto uma pratica discursiva,
através da qual sdo produzidos sentidos e versdes da realidade. Para Spink e Menegon (1999),
a entrevista se constitui num processo de “interanimacgdo dialdgica”, pois produz praticas
discursivas a partir da interagdo entre o pesquisador € o participante da entrevista, ambos
participes da dindmica de producao de sentidos.

A escolha da observacao etnografica se deu em razdo da necessidade da obtencao
de dados relativos a vivéncia cotidiana dos docentes, no proprio contexto da institui¢do. Ainda
de acordo com Breakwell (2010, p. 304), “a pesquisa etnografica fornece anélise descritiva e
interpretativa dos significados simbolicos, conotativos e denotativos que informam as praticas
usuais da vida cotidiana”. Dessa forma, serd possivel obter dados além do discurso verbal,
colhendo-os, também, a partir de atitudes e comportamentos expressos no fazer diario, bem
como através do discurso presente no ndo dito. No que tange a andlise documental, sua
escolha se deu por ser necessario conhecer os principais instrumentos que compdem a politica
publica educacional direcionada a tematica da diversidade de género e sexual, no intuito de
apontar as perspectivas de seus discursos’.

No intuito de colher dados sobre como o Campus Sao Luis Monte Castelo vem
trabalhando com a temdtica em questdo, optou-se por fazer contato com os setores da
institui¢do que desenvolvem suas atividades mais diretamente com os docentes e com o0s
estudantes: Coordenadoria de Atividades Técnico-pedagodgicas; Departamento de Assuntos
Estudantis; Nucleo de Assisténcia ao Educando e o Grémio Estudantil.

A Coordenadoria de Atividades Técnico-Pedagogicas, formada por profissionais
da area da pedagogia, desenvolve atividades que visam orientar o processo de ensino-
aprendizagem, dentre as quais, encontros de formacao continuada para as professoras e os
professores. A tematica de género e sexualidade nunca figurou entre os temas tratados nesses
encontros, segundo relatos dos proprios integrantes da coordenadoria.

As situagdes relativas as questdes de sexualidade e género, envolvendo os
estudantes sdo, a principio, atendidas na coordenadoria e, se necessario, encaminhadas para

atendimento no Nucleo de Assisténcia ao Educando (NAE), onde trabalham quatro assistentes

" A andlise da politica educacional acerca de género e sexualidade de ambito nacional consta do item 2.5 do
capitulo 1 deste estudo. A analise da politica do Campus Sdo Luis Monte Castelo foi comtemplada no item 3.2
do presente capitulo.
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sociais e duas psicologas. Em contato com esse nucleo, obteve-se a informagao de que havia
sido desenvolvido o projeto “Educando para a Vida”, o qual abordou temas acerca da saude
do adolescente, tendo sido incluida, nessa tematica, a questdo da sexualidade.

E importante pontuar que, no periodo de realizagio do trabalho de campo,
segundo semestre de 2017, a tematica de género e sexualidade estava em evidéncia. Havia
uma polémica na sociedade brasileira que podia ser notada amplamente nas diversas midias.
Tanto na midia televisionada quanto nas redes sociais, ocorreu um acirramento do debate em
torno das questdes relativas ao género e a sexualidade, com demonstracdes publicas de
homofobia e machismo, num contexto histérico e politico bastante conturbado.

Uma das maiores empresas de comunicagdo do pais langou uma campanha em
prol da diversidade, veiculada em canal aberto. Ao longo do ano de 2017 e, ainda no decorrer
do presente ano, varios programas dessa emissora tém abordado questdes relativas a
diversidade étnico-racial, religiosa, as deficiéncias fisicas e cognitivas, bem como acerca da
diversidade sexual e de género. Nesse mesmo periodo, ocorreu a emergéncia do sucesso
nacional de um cantor homossexual, que se apresenta com roupas femininas e dancas
sensuais. Amplamente divulgado pela midia, entre reacdes de encantamentos e indignagdo, o
referido cantor também serviu para incrementar ainda mais a polémica que ja estava
estabelecida naquele momento. Nesse contexto, houve reagdes dos setores mais
conservadores da sociedade brasileira, notadamente de movimentos religiosos reacionarios,
que viram nessa visibilidade da diversidade uma ameaga aos seus interesses.

O Campus Sao Luis Monte Castelo ndo passou imune a esse contexto social mais
amplo. Nesse periodo, algumas atividades envolvendo a tematica de género e da sexualidade
foram desenvolvidas. Organizada por alguns professores do Departamento de Ciéncias
Humanas e Sociais, foi realizada, no patio interno da escola, uma mesa de debate sobre
Familia, da qual participaram estudantes e professores. Tendo ocorrido discussdes acaloradas
em torno da tematica da homossexualidade e da homofobia.

O Grémio Estudantil, por sua vez, desenvolveu o projeto “Movimentarte”.
Realizou um més de debates sobre temadticas relativas a diversidade: movimentos negro, de
mulheres e LGBTT.

Em conversa com uma representante do grémio estudantil, foram relatadas outras
atividades desenvolvidas, que costumam focar as tematicas de género e sexualidade: projeto
“Agita Galera”, com o objetivo de promover a expressdo artistica dos estudantes, realizado
uma vez por més no teatro do campus, € o projeto “Mais, diz ai”’, com o objetivo de trazer

perspectivas distintas sobre as referidas tematicas. Segundo a integrante do grémio, o CSLMC



105

tem seu espaco divido entre aqueles com convicgdes politicas “de direita e os de esquerda”.
“Nao somos nem de direita, nem de esquerda, o grémio ¢ pra representar todos”, afirma ela.

Ao responder sobre as atividades que o Campus desenvolve sobre a temadtica
género e sexualidade, afirmou que docentes do Departamento de Ciéncias Humanas e Sociais
e do Departamento Académico de Letras costumam realizar debates enquanto trabalhos de
disciplinas que ministram. Que o Departamento de Assuntos Estudantis e o Nucleo de
Assisténcia ao Educando, desenvolvem atividades que enfocam temas como bullying e
depressao, ndo abordam temas especificos sobre diversidade de género e sexual.

Sobre se 0 Campus Monte Castelo constituir-se em um espago onde a expressao
de género e sexualidade destoante da heteronormatividade ¢ aceita; a integrante do grémio
relatou que ha certa abertura, porém, que ainda existem situacdes que demonstram o
tratamento diferenciado dos estudantes nesse campo. Citou um acontecimento no qual duas
alunas foram repreendidas por servidores da instituicdo por estarem andando de maos dadas
nas dependéncias do campus, sendo informadas de que tal fato seria comunicado aos seus
familiares. Afirmou que esse comportamento de andar de maos dadas nao suscita tal
reprimenda quando acontece entre os estudantes heterossexuais, sendo que, segundo a
representante do grémio, o regulamento do campus ndo permite o comportamento de andar de
maos dadas a todos os estudantes, indistintamente.

Com base nessa incursdo no campo de pesquisa, foi possivel fazer algumas
observacdes. Com excegdo de atividades desenvolvidas por docentes dos Departamentos
Académicos de Ciéncias Humanas e Sociais e de Letras, género e sexualidade sdo assuntos
que ainda nao sdo abordados de forma sistematica pela institui¢do, nao tendo constado dentre
os temas trabalhados nas atividades de formagdo continuada para os docentes. No que se
refere especificamente as atividades voltadas aos discentes, percebeu-se a reproducdo de uma
tendéncia que tem vigorado no Brasil desde a década de 80, no contexto educacional, que ¢
tratar a tematica da sexualidade vinculada ao campo da saude e da prevengao de doencgas, ndo
sendo enfocada a questdo da diversidade sexual e da cultura homofdbica presentes na
sociedade.

O fato da tematica em foco ndo ser trabalhada pelo campus de forma
sistematizada, ndo significa que as expressoes e conflitos referentes ao género e a sexualidade
ndo ocorram em seu cotidiano. Por outro lado, chama a atengdo a iniciativa dos préprios
discentes, através do grémio estudantil, de promover eventos com a finalidade de debater
sobre assuntos relativos a tematica da diversidade. Podem-se questionar quais os possiveis

sentidos que se poderia atribuir as formas distintas de educandos e educadores (corpo técnico
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e corpo docente) se posicionarem diante das questdes relativas ao género e a sexualidade.

Os estudantes se mostram interessados em realizar eventos para debater assuntos
relacionados as relagdes étnicorraciais, de género, ao movimento LGBTT, dentre outros,
segundo uma dinamica que busca problematizar essas tematicas. Os educadores, com excecao
dos departamentos citados, tratam a tematica da sexualidade numa perspectiva diferenciada,
que, apesar da importancia que carrega enquanto estratégia de informagao para prevencao de
doengas, termina por limitar os conhecimentos somente a essa nuance da sexualidade, nao
propiciando reflexdes sobre os processos histéricos de producdo da sexualidade e do género
por meio de relagdes sociais de poder, que produzem os preconceitos e discriminagdes que
alicercam a violéncia dispensada aos segmentos sociais que contradizem a

heteronormatividade.

3.4 Descobrindo os sujeitos dos discursos

E sempre emocionante, e por que ndo dizer ansiogénico, 0 momento de entrar em
contato com aqueles que sdo os sujeitos de um processo de pesquisa. Assim foi a sensagdo
quando chegada a hora da realizacdo das entrevistas com as professoras e os professores do
CSLMC.

A principio, surgiu o questionamento acerca de quais critérios seriam adotados
para selecionar os seis docentes que seriam entrevistados. Optou-se por entrevistar educadores
integrantes do quadro titular da institui¢do, que exercem a docéncia no ensino médio ha, pelo
menos, cinco anos. Tal escolha se deu em razdo de que os estudantes do ensino médio, em sua
grande maioria, serem de uma faixa etaria na qual as questdes relativas a sexualidade e ao
género costumam estar em evidéncia. Foi decidido, também, que seriam entrevistadas trés
mulheres e trés homens, compreendendo trés docentes da éarea técnica e trés da éarea de
humanas. Essa divisdo por area de conhecimento se fez necessaria, a fim de que fosse possivel
averiguar as possiveis distin¢des existentes entre os discursos dos docentes, em razdo das
especificidades de suas formagdes profissionais.

Feitas essas defini¢des, o impasse continuava. Como selecionar os docentes a
serem entrevistados? Cogitou-se que um convite aberto a todos os docentes através de e-mail
institucional poderia suscitar um numero muito grande de interessados, o que levaria ao
dilema de qual critério adotar para proceder a uma escolha. Por outro lado, haveria o risco de
ndo obter resposta em tempo habil, em razdo da possibilidade de adiamento da resposta que

um convite virtual permite. O convite virtual também nao permitiria colher impressdes e
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percepcdes relativas a reagdo ao convite, que s6 sdo possiveis presencialmente.

Com base nessas ponderacdes, decidiu-se visitar os varios departamentos
académicos que integram o campus: Departamento Académico de Ciéncias Humanas e
Sociais; Departamento Académico de Letras; Departamento Académico de Quimica,
Departamento Académico de Desenho; Departamento Académico de Construgdo Civil;
Departamento Académico de Eletroeletronica; Departamento Académico de Metalmecanica.

Quando da visita aos departamentos, foi apresentada a proposta da pesquisa,
deixando aberto o convite aos professores que se sentissem interessados em participar das
entrevistas. Foi uma dinamica que exigiu persisténcia, haja vista o dia a dia atarefado dos
docentes, e a impossibilidade de alguns aceitarem o convite. No entanto, foi possivel perceber
a boa vontade de cooperar com o processo da pesquisa, bem como a motivacdo para falar
sobre a temadtica, mesmo se tratando de um assunto que, em geral, suscita reservas. Cenas
curiosas ocorreram nessa fase, como quando ao visitar o Departamento de Ciéncias Humanas
e Sociais, ao conversar com alguns professores presentes, houve uma espécie de brincadeira,
onde uns diziam, “entdo fulano vai sair do armario, vai assumir?”, momento que olhavam
para um determinado professor que permaneceu em siléncio.

E interessante como a tematica da sexualidade é tratada, em muitas ocasides, pela
via do humor, nos mais diversos ambientes. No contexto educacional, muitas vezes
comparece em meio a piadinhas, provocacdes ludicas, que trazem embarago para aqueles que
sdo alvo desse tipo de “brincadeira”. Podem-se questionar as razdes pelas quais a tematica da
sexualidade, do género e, especificamente, da homossexualidade, comparecem emolduradas
pelo ladico excludente, carregado de preconceito. E como se servisse para aliviar, desviar a
inquietacdo gerada pelos sentimentos temerosos diante da homossexualidade, ou melhor, da
discriminagdo negativa da homossexualidade. Diz respeito ao medo, a fobia de ser
identificado como homossexual, vivéncia esta tipica de uma cultura heteronormativa. E claro
que essa dinamica se processa, muitas vezes, a nivel inconsciente, pois que se encontra
automatizada nesse tipo de cultura.

Ao finalizar o processo de visitas e convites aos departamentos académicos,

chegou-se ao seguinte quadro de professores que se propuseram a realizar a entrevista.
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Nome . . Grau de Tempo de Orientacao Ve
.. Género Area ~ . . Religiao

ficticio Instrucao docéncia Sexual
Anturio M Humana Mestrado 10 anos heterossexual Espirita
Crisantemo M Técnica Mestrado 5 anos heterossexual Espirita
Horténsia F Humana Mestranda 9 anos e meio heterossexual | Protestante
Lirio M Técnica Especializagao 26 anos heterossexual Catolico
Orquidea F Humana Mestrado 8 anos heterossexual Catolica
Rosa F Técnica Especializacao 21 anos heterossexual Catolica
OBS: Os nomes utilizados sdo ficticios, correspondem a nomes de flores. Os dados foram fornecidos
pelos entrevistados.

Fonte: Dados da Pesquisa (2017).

Antes da realizacao das entrevistas, foram tomados todos os cuidados éticos

necessarios nesse tipo de pesquisa. Todos os participantes foram informados sobre os
objetivos da pesquisa, os procedimentos da entrevista, os instrumentos que seriam utilizados
(gravador de voz e imagem). Também foi comunicada a garantia de sigilo de suas identidades,
a ndo obrigatoriedade de participacdo e a possibilidade de desisténcia e retirada do
consentimento em participar da entrevista, a qualquer momento, nao lhes sendo imputado
nenhum prejuizo. Todos os participantes concordaram e assinaram o Termo de Consentimento

Livre e Esclarecido (TCLE), no Apéndice B.
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4 GENERO NO CONTEXTO EDUCACIONAL: o que dizem as professoras e os

professores?

“Ser um homem feminino, ndo fere o meu lado masculino.
b

Se Deus é menina € menino, sou masculino e feminino”.

Fragmentos de “Masculino-feminino” (Pepeu Gomes).

Ao longo das discussdes tecidas no primeiro capitulo ficou evidente que género e
sexualidade sdo tematicas interligadas, constituem-se em dispositivos produzidos na
complexa dindmica saber-verdade-poder, que rege as sociedades. Portanto, problematizar uma
destas categorias supde, necessariamente, problematizar a outra. No entanto, neste capitulo
da-se énfase a analise dos discursos dos docentes, tendo como foco as questdes de género,

fazendo-se alusdes a questao da sexualidade sempre que necessario.

4.1 “Parece que abriram a caixinha de pandora”

Concebe-se género como uma categoria normativa, construida discursivamente no
jogo das relacdes de poder, refletindo os alicerces sociais da divisdo e desigualdade entre os
homens e as mulheres. Historicamente, foi desenvolvido um regime de verdade, que apregoa
a existéncia de um binarismo de género hierarquico, alinhado a um determinismo bioldgico,
coerente com a matriz heterossexual hegemonica. Nessa perspectiva € esperado que exista
uma correlacdo rigida entre corpo, género, orientacdo e pratica sexual. Esse entendimento
pode ser percebido no discurso das professoras e dos professores, ao falarem sobre como

compreendem género:

[...] Bom, é... E vou te falar de duas formas: uma primeira forma, questdo bioldgica,
vocé tem um corpo, entdo vocé tem o seu género definido pelo seu corpo, vamos
dizer. Mas tem a sua mente e a sua mente muitas vezes se contrapde ao seu corpo,
né? é... Entdo se vocé perguntar, ‘mas género?’, eu te diria que o género eu
classificaria como uma questdo biologica, género, t4? Eu sou homem porque eu
tenho o sexo masculino [...] (CRISANTEMO).

[...] O feminino, o masculino, pra mim ¢ aquele que a natureza fez exatamente com
o orgdo masculino que é o pénis, ¢ a mulher, a feminina, ¢ aquela que a natureza,
ndo t6 falando de Deus, nem t6 usando Deus, t6 falando natureza, fez com o6rgao
feminino que ¢ a vagina [...] (LIRIO).

[...] Euacho que isso ¢ uma confusdo que estdo tentando colocar na cabega da gente,
que em vez de solucionar a questdo ta fazendo mais estrago do que beneficio, pelo
menos eu vejo assim. Até um ano e meio atrds, quando ainda ndo se discutia tanto
sobre género, certo. Quando se discutia o homossexualismo, discutia com muita
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propriedade, e nossos alunos tinham posi¢des, defendiam essas posi¢des, certo? E ta,
e agora? Agora parece que abriram a caixinha de pandora, de novo [...] (ROSA).

[...] Género, ¢, e ai hoje tem tantas teorias né, mas para mim eu, eu gosto de pensar a
ideia do género como uma construcdo social, a gente j4 passou pela ideia do
bioldgico, pela ideia do, sei 14, do epistemoldgico, o que que ¢ género e dentro disso
buscar as teorias do bioldgico, mas eu gosto de pensar a ideia do género, o conceito
de género como uma construcdo é..., social, e ai, por isso, talvez seja essa ideia do,
da transi¢do né? Do transitorio. Talvez eu goste dessa ideia da construgdo social ¢,
principalmente porque ta ligado ao tornar, ao ndo nascer, a ndo obrigatoriedade de
nascer e continuar [...] (ORQUIDEA).

Percebe-se, nas trés primeiras falas, que € o corpo, a natureza e o bioldgico que
serve de parametro para o entendimento de género expressado. Nessa perspectiva, género se
confunde com diferenga sexual, entendido de acordo com a oposi¢ao bindria masculino-
feminino, que posiciona homens ¢ mulheres em polos opostos, de forma rigida e permanente
(SCOTT, 1995).

Para Crisantemo e Lirio, ¢ a genitalia que serve como base para se definir o que
vem a ser um homem e uma mulher, entendimento este justificado enquanto algo
incontestavel, haja vista que estd assentado numa visdo naturalizada dos corpos, confirmada
por um regime de verdade, que tem na biologia o saber-poder hegemonico.

Tem-se, assim, um discurso condizente com a cultura heteronormativa, que tem
no “sistema de dois sexos”, o qual divide homens e mulheres em duas categorias, a0 mesmo
tempo opostas e complementares, com base em distingdes sexuais centradas em diferengas
fisicas bem delimitadas (LAQUEUR, 2001). Foi visto com esse proprio autor que tal sistema
nem sempre existiu, que até o século XVI predominava o “modelo de sexo inico”. O processo
de consolidagdo do dimorfismo sexual foi ocorrendo ao longo de séculos, respondendo a
mudangas nos campos epistemoldgicos e da politica de género.

Crisantemo, Lirio e Rosa, declararam que ndo tiveram oportunidade de estudar
questdes de género nas suas formacdes profissionais, e que também nao lhes foi ofertado
formacao continuada nas areas de género e sexualidade, fato que vem reforcar a necessidade
de proporcionar discussdes, formacdes aos docentes, que lhes permitam problematizar o
percurso historico das ideais sobre corpo, sexo, género e sexualidade, no intuito de poderem
perceber os processos de naturalizagdo existentes nesse campo.

O discurso de Orquidea apresenta uma visdo distinta de género, em se
comparando com as trés primeiras falas. Seu entendimento embasa-se em um regime de
verdade diferenciado, um dispositivo sustentado por outra rede, que ndo acata ao
determinismo biolédgico. Ela entende género enquanto uma constru¢do social. Gosta da ideia

de “transicdo”, do “tornar”, da ndo exigéncia de ter, obrigatoriamente, uma identidade de
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género fixa. O conceito de género como construc¢do social, e de identidade como multipla e
instavel, é corroborado pelo pensamento de Butler (2000), na sua teoria performativa do
género, segundo a qual, o corpo € o sexo sdo categorias normativas, produzidos e regulados
discursivamente.

Diferentemente de Rosa, Lirio e Crisantemo, Orquidea, teve a oportunidade de
desenvolver estudos no campo de género quando fez mestrado. O que aponta que, o acesso a
dispositivos distintos do hegemonico, permite ampliar entendimentos sobre género, ou seja,
abre a possibilidade de se atribuir sentidos outros; usando a terminologia de Spink (1999),
permite um processo de desfamiliarizacdo, ou seja, Orquidea teve acesso a conhecimentos que
lhe permitiram questionar o ja conhecido.

O sentido que Orquidea atribui a género, diferente do determinismo bioldgico
hegemonico, foi elaborado a partir do uso de um “repertério interpretativo” distinto, que
mostra outras falas, os quais quebram a estabilidade dos discursos naturalizados no cotidiano
(SPINK, 1999).

Percebe-se, assim, que entre as professores e os professores entrevistados existe
uma polissemia de exposicdes, ainda que haja um discurso predominante, condizente com a
formacdo discursiva educacional brasileira, caracterizada pelo determinismo bioldgico e pelo
binarismo de género, hegemonicos.

O acesso a estudos que permitam problematizar a temdtica de género pode
proporcionar aos docentes um questionamento dos regimes de verdades estabelecidos, que
integram o chamado “tempo longo”, trabalhado por Spink (1999). Dessa forma, sera possivel
ressignificar os saberes provenientes desse tempo longo, atribuindo-lhes novos sentidos, na
dindmica dos tempos vivido e curto. Sentidos menos rigidos, que possam cogitar a
performatividade do género fendida por Butler (2000). Esse processo pode permitir as
professoras e aos professores, uma maior flexibilidade para lidar com seus proprios
sentimentos, com sua subjetividade, no desafiante contato das interanimagdes dialégicas com
seus pares e com os estudantes que expressem identidades de género, ndo condizentes com o
dimorfismo sexual e a heterossexualidade.

Nesse sentido, seria proporcionado ndo apenas conhecimentos, mas a
oportunidade de experienciar cognitiva e emocionalmente os afetos envolvidos nas
interanimagdes dialdgicas vivenciadas junto aos discentes e consigo mesmo, na dindmica dos
tempos curto e vivido. Afinal, este estudo tem como um dos seus focos principais, 0S
processos de subjetivacdo que sdo produzidos no jogo do saber-verdade-poder, como pontua

Foucault (2015), tendo em vista o género e a sexualidade. Portanto, preocupa-se com as
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subjetividades dos docentes, concebidas enquanto mediadas pelas complexas redes

discursivas, cujos fios se encontram impregnados por afetos.

4.2 Relagoes de género: “Esta bravinha? Esta de TPM? Vai procurar um macho”

O IFMA-CSLMC foi criado em 1910, destinado, a principio, exclusivamente a
estudantes do sexo masculino, oferecendo cursos técnicos que, de acordo com a cultura
sexista® da época, preparavam os estudantes para o desenvolvimento de atividades que ndo
eram consideradas adequadas para as mulheres. Somente no inicio da década de 70 as
mulheres comecaram a ser admitidas na institui¢do, com ingresso lento, representando um
percentual bem baixo em se comparando com a maioria esmagadora masculina.

Dessa forma, a instituigdo possui uma histéria marcada por uma visdao
androcéntrica, tendo se constituido num espaco de desafio para a participacao feminina, como
aponta o discurso de um professor que foi estudante da institui¢do na década de 70, e teve a

oportunidade de ser da primeira turma que admitiu o ingresso de mulheres.

[...] Porque eu acho que no inicio, eu acho que foi uma rejei¢do muito grande, no
inicio até pelos proprios, que eu era aluno, até pelos funcionarios e professores, nao
admitiam porque ali era um ambiente, era, escola técnica era para homem e ndo para
mulher [...] (LIRIO).

Reportando-se a atualidade, quanto a existéncia de situacdes de discriminagdo a

mulher, apareceram os seguintes discursos:

[...] Percebo, tem, e eu vou te falar uma coisa. E eu acho que o machismo, ninguém
fala muito de machismo, mas eu acho se vocé tiver conversando assim num grupo
de homens e mulheres, ainda hoje ¢ muito mais forte. Vocé vé muito mais machismo
nas proprias mulheres do que nos homens [...] Agora, ndo vou citar nomes, mas,
diariamente, alguns colegas meus, 14 do departamento, diariamente eles falam muito
umas opinides muito machistas mesmo, entdo ainda se percebe ainda, que a gente, e
as vezes ainda eu, ndo por omissdo, porque nio adianta puxar uma discussdo né?
Porque eu vejo que ndo ¢ por ai, né? Mas se a gente chegar a dizer assim que aquilo
ndo ¢ correto ¢..., ele vai dizer ‘Poxa, entdo tu também’, ai ele vai dizer ‘tu é gay né?
Aquela coisa toda [...] (LIRIO).

[...] Sim, sim, alunas, servidoras, né, é, a questdo mesmo até de desrespeito de
alguns colegas homens, ah, mas fulana ¢ mulher e nio considerar, aquela fala, ndo
considerar é, no meu departamento, por exemplo, ¢ um departamento ocupado
sumariamente por mulheres né, e as vezes a gente se v€, tem que fazer alguns
pedidos para a gestdo, nessa, na outra, € que ndo era considerado exatamente porque

¥ Sexismo: “O sexismo se define como a ideologia organizadora das relagdes entre os sexos, no seio da qual o
masculino se caracteriza por seu pertencimento ao universo exterior e politico, ao passo que o feminino denota
intimidade e ligagdo com o doméstico... Ordem sexual que regula a subordinagdo do feminino ao masculino,
bem como a hierarquizagdo das sexualidades, fundamento da homofobia” (BORRILLO, 2009, p. 25).
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ndo era um departamento de homens, a gente percebia isso claro, como ¢ uma
instituicdo publica, isso ¢ feito de maneira muito velada, muito velada [...]
(ORQUIDEA).

[...] Claro, claro, até aquela historia assim esta bravinha? Esta de TPM? Vai procurar
um macho’. A gente passa por isso [...]. Nos somos uma escola machista né,
machista. Muito homem, muito, ¢ pouco humanas, muito técnico né? Entdo uma
escola assim bastante machista [...] (ROSA).

[...] E isso, isso, eu até diria que, no campo, do caso das mulheres, eu acho até que
existe um pouco de disputa, supremacia, com relagdo a essas relagdes de poder,
sempre o homem querendo se sobrepor as mulheres, isso € uma questdo de ordem
cultural, que vem desde os nossos antepassados, ¢ um processo historico-cultural, de
sempre a mulher sendo colocada na retaguarda [...] (ANTURIO).

Percebe-se, a partir das falas das professoras e dos professores que, apesar das
mudangas ocorridas na sociedade brasileira, no que tange aos papéis desempenhados pelas
mulheres, na familia, no trabalho, na politica, enfim, em todos os campos sociais, gragas, ¢
claro, a luta desse segmento pela sua emancipagdo, ainda persiste um tratamento
preconceituoso e discriminatorio contra as mulheres, que em sua configuragdo mais cruel se
reflete nos indices alarmantes de violéncia e feminicidio.

O IFMA-CSLMC nao passou imune a essa cultura androcéntrica, a qual foi sendo
construida historicamente através de uma dinamica de producdo e imposi¢do de verdades
acerca do género, que remontam aos processos de diferenciagdo e inferiorizagdo da mulher, a
partir das relagdes de poder estabelecidas entre os colonizadores e os colonizados. A estratégia
de racializagdo praticada pela colonizag¢do violenta ocorrida no Brasil, além do genocidio e
escravizagdo, buscou controlar o género (MALDONADO-TORRES, 2007), sendo a mulher o
polo inferiorizado do binarismo homem-mulher. Ela ¢ o “outro”. Assim, a colonialidade
produz seus efeitos contemporaneamente, e integra a formagdo discursiva (FOUCAULT,
2008) e os repertdrios interpretativos, utilizados nas interanimacdes dialdgicas do cotidiano
(SPINK, 1999).

Os discursos apontam que o sexismo ocorre no cotidiano da instituicdo de forma
explicita e velada. Na fala de Orquidea, o sexismo institucional acaba por prejudicar o proprio
desempenho das atividades de ensino-aprendizagem. Ela afirma que, embora seja velada, a
postura recorrente das gestdes em negar os pedidos do seu departamento, para aquisicdo de
recursos necessarios para o desempenho das atividades académicas, ¢ notorio que tal recusa
ocorre em razao do departamento ser formado sumariamente por mulheres.

O discurso de Rosa suscita reflexdes acerca do imaginario misogino’ sobre a

° Misoginia: “A misoginia ¢ um aspecto central da violéncia contra as mulheres e da violéncia homofobica. Ela
se manifesta em varias formas diferentes de piadas, pornografia e violéncia. Até os padrdes excessivos e
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mulher que remonta aos tempos biblicos e, no Brasil, ¢ reforcado pela colonialidade, cuja
heranca ainda se reproduz nos tempos atuais. A mulher ¢ vista como um ser controlado pelas
suas emocoes, pelo seu corpo, portanto, perdura a ideia que associa a mulher a natureza, a ndo
racionalidade, identificando o homem, em contrapartida, a cultura e racionalidade, conforme
aponta Engel (2007).

O trecho, “Esta bravinha? Esta de TPM? vai procurar um macho”, sugere que a
mulher precisa de um homem para “resolver” seu “problema”, referindo-se a expressao de
irritagdo, a qual integra os repertorios comportamentais dos seres humanos, tanto dos homens
quanto das mulheres. Note-se, porém, que ao usar o termo “macho”, a atitude desrespeitosa
sugere que tal “resolugcdo” ocorreria por meio exclusivo da pratica sexual, o que colocaria a
mulher enquanto um ser controlado totalmente pelo funcionamento bioldgico, um ser mais
animalesco, menos humano.

Essa perspectiva de desumanizagdo de certos segmentos sociais historicamente
inferiorizados, corresponde ao que Maldonado-Torres (2007) nomeia de ‘“negagdo
ontologica”. Dessa forma, a mulher que ¢ retratada nesse discurso ¢ o Outro, representa o
estranho, o ndo-eu, conforme as ideias de Bauman (1998). Trata-se de uma denuncia que
Beauvoir (1970) ja fazia na década de 40, ao dizer que o homem ¢é o parametro de defini¢ao
da mulher, percebida como inessencial perante ele: essencial e absoluto.

A mulher, percebida como o Outro e a inferiorizagdo daquilo que ¢ nomeado
como feminino, também comparece no discurso de Lirio, ao relatar que quando adota postura
contraria as atitudes sexistas de outros professores, costuma ser criticado: “Ai ele vai dizer:
‘tu € gay né¢’?”, afirma Lirio.

O binarismo de género e a heteronormatividade levam ao questionamento da
virilidade masculina e & inferiorizagdo dos homens que ndo sao sexistas. Tenta-se atribuir-lhes
caracteristicas femininas, sendo utilizado como estratégia, para tanto, a ameaca de rotuld-lo
como homossexual. Trata-se de uma estratégia perversa, pois leva o sujeito a entrar em
contato com o medo que carrega dentro de si, ou seja, coloca-o em contato com a homofobia
que foi internalizada que, neste tipo de situacgdo, se configura no medo de ser confundido com
uma mulher, haja vista que, de acordo com o esteredtipo tipico de sociedades
heteronormativas, o homem homossexual ¢ “afeminado”, uma espécie de nao-homem,

portanto, ¢ um Outro.

inalcangaveis de beleza podem ser enquadrados como um aspecto da misoginia da nossa cultura ocidental
moderna. Em resumo, a misoginia esta relacionada a desvalorizagao do feminino e, em sua versao mais radical,
ao 6dio ou desprezo ao feminino” (BORGES, 2013, p. 66).
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Assim, diante da ameaca de ser identificado como homossexual, o homem
heterossexual se vé questionado em sua identidade sexual e de género, o que gera ansiedade e
defesa. Tem-se, assim, uma interconexao entre os dispositivos de género e sexualidade, pois
aponta a uma relacio entre o androcentrismo ¢ a homofobia'’.

Em seu discurso, Lirio faz referéncia a existéncia de mulheres machistas, o que foi
relatado com certo estranhamento. Tal situa¢do pode parecer paradoxal: Afinal, é possivel que
uma mulher seja sexista, que reproduza a sua propria discriminagdo negativa? Acredita-se que
¢ preciso considerar o grau de consciéncia que essa mulher possui da discriminagdo da qual ¢
alvo, haja vista que a misoginia foi sendo construida historicamente no jogo das relacdes de
poder, e se configurando como verdade, produzindo fung¢des de sujeitos, integrando-se as
subjetividades dos homens e das mulheres, num processo que ao longo do tempo vai se
naturalizando, automatizando.

Nesse sentido, a misoginia ndo se trata de um comportamento de homens, haja
vista existirem homens que ndo sdo miso6ginos, que integram inclusive o movimento
feminista. Trata-se de uma cultura que atravessa as subjetividades das pessoas. O
comportamento misdgino entre mulheres pode apontar a falta de oportunidade de
conhecimento da histéria das relagdes de género, da problematizacdo das relagdes de poder
que constroem uma visao desvalorizada da mulher, que pode ser internalizada por ela mesma,
o que leva a ndo perceber as infinitas nuances de seu cotidiano, por meio das quais se
reproduz sua propria inferiorizagao.

No inicio deste capitulo, fez-se alusdo a musica “Masculino-feminino”. “Se Deus
¢ menina € menino, sou masculino e feminino”, diz a composi¢do. A letra dessa musica
suscita uma reflexdo sobre o ndo fechamento do ser humano numa perspectiva binaria e
cristalizada de género. Aponta a possibilidade de se vivenciar o género, sem excluir aspectos
que, histérica e culturalmente vém sendo definidos como exclusivamente feminino ou
masculino. A musica apresenta um discurso que quebra a rigidez do binarismo de género,
sinalizando que tanto os homens quanto as mulheres podem desenvolver potencialidades nos
campos cognitivo, emocional, de trabalho, sexual, dentre outros, que numa sociedade
androcéntrica costumam lhes ser negadas, sendo estimuladas e mesmo impostas somente
aquelas condizentes com a dinamica excludente da norma de género.

Numa sociedade hegemonicamente misdgina, ¢ negado tanto as mulheres quanto

aos homens a vivéncia e expressdo de experiéncias que integram o necessario processo de

20 conceito de homofobia ser4 trabalhado no capitulo seguinte.
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humaniza¢do dos individuos, havendo prejuizos nos mais variados campos que integram a
vida humana, afetando a satde fisica e mental. Um exemplo simples ¢ a orientacdo dada as
criancas, ainda hoje, de que homem nao chora. Assim, essa crianga cresce fazendo esforgo
para ndo chorar, para ndo externar sua dor. Se privando de uma funcao fisioldgica que permite
o alivio de tensdes e o reequilibrio do organismo, como ¢ o caso do choro. Em muitas
situacdes se torna um homem que tem dificuldade em identificar e entrar em contato com os
seus sentimentos, o que pode vir a prejudicar os processos de enfrentamento e resolucao dos
desafios de sua propria vida.

Nesse contexto, tanto as mulheres quanto os homens passam por um processo de
construcao do género de carater excludente, que visa afastar tudo aquilo que nao corresponde
a norma de género da cultura heteronormativa. Uma exclusdo que acaba por repudiar aquilo
que faz parte da propria pessoa, que rejeita uma parte de si mesma (BUTLER, 2000).

Diante dessas consideragdes, acredita-se que problematizar e atribuir novos
sentidos ao género que desnaturalizem o androcentrismo e o binarismo, supde levar em
considerac¢do o feminino e o masculino negados nos processos de subjetivacdo das mulheres e
dos homens ao longo das relagdes de poder de género, ainda que se esteja ciente de que, o que
tem sido identificado como masculino e feminino, ¢ resultado de uma produgao histdrica e
cultural nos limites da heteronormatividade.

De acordo com a teoria da performatividade de género de Butler (2000) adotada
neste estudo, ocorrem as mais diversas possibilidades de manifestagdo do género, como

apontam Diniz e Oliveira (2014, p. 167):

Nessa seara de inconformidade, infinitas manifestagdes de género surgem como
alternativas para repensar o binarismo masculino/feminino, como fazem as travestis,
os transexuais e as drag queens. Nao ha um género original a ser copiado, nem ha
um molde a ser utilizado como paradigma. Assim, ha individuos que pleiteiam um
género diferente do pré-determinado pela cultura, com caracteristicas fisicas e
psiquicas diversas do masculino e do feminino, reclamando liberdade para se
expressar da maneira que entendem como verdadeira, sem metas e pressdes sociais.

Diante dessas reflexdes, a atencdo aos aspectos do género negados na
subjetividade, deve ser feita sem que se cristalize o entendimento do que seja masculino e
feminino. A intensdo ¢ perceber que, em razdo da internalizacdo de preconceitos, e da
dinamica psiquica de negacao em si mesmo dos aspectos repudiados no outro, a pessoa tende
a desenvolver atitudes e comportamentos desprovidos de empatia, discriminatérios e
violentos em relacdo aqueles que encarnam os esteredtipos estigmatizantes, produzidos

socialmente, tornando-se, assim, menos humana.
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O sentido de humano aqui adotado se refere a capacidade de reconhecer, acolher e
conviver com outro ser, a partir do entendimento de que ele ¢ um igual, humano também, uma
vez que € no processo de interacdo social que os seres se tornam de fato humanos, e
dependendo das relagdes que estabelecem, podem se tornar menos ou mais humanizados.

O que ¢ ser homem? O que ¢ ser mulher? O que € ser masculino ou feminino? Sao
varios os sentidos atribuidos no cotidiano, porém, ligados aos dispositivos de género e
sexualidade construidos social e historicamente no agonismo das relagdes de poder. Acredita-
se ser mais pertinente questionar: Enquanto ser humano que sou, consigo perceber os
processos de subjetivagdo que vivenciei e vivencio, ou seja, percebo as estratégias de
producdo social de minha propria subjetividade? De constru¢do de minha identidade de
género? Como eu fui aprendendo a me reconhecer ou ndo, enquanto mulher ou homem? Ou
mesmo a nao me reconhecer em nenhum dos polos desse binarismo?

Embora se considere a importancia de se dar atencdo aos processos de
identificacdo sexual e de género, acredita-se que - diante do fato de que todos, mulheres e
homens sdo humanos - seja mais pertinente proceder a uma problematizacdo dos regimes de
verdade excludentes, produzidos para inferiorizar, separar, discriminar, explorar, violar, enfim,
desumanizar as mulheres, promovendo, necessariamente, através das mesmas estratégias, a
desumanizagao também dos homens.

Diante das analises e reflexodes feitas a partir dos discursos dos docentes, pode-se
perceber que hd uma polissemia em relagdo ao género. Assim, foram varios os sentidos
atribuidos ao termo, havendo, no entanto, o predominio de sentidos elaborados a partir de
saberes propagados pelo regime de verdade hegemodnico sobre género.

Nesse contexto, considera-se fundamental que as professoras e professores
tenham a oportunidade de refletir sobre os processos de subjetivagdo aos quais foram e sdo
submetidos, as estratégias heteronormativas que os fizeram e os fazem se reconhecerem
enquanto sujeitos de um género, ¢ as implicagdes dessa dindmica identitaria junto a sua
pratica profissional cotidiana. Enfim, € necessario que as professoras e os professores possam
estar abertos a descobrir os processos de produgdo continua e dindmica de suas proprias

subjetividades.
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5 SEXUALIDADE NO CONTEXTO EDUCACIONAL: o que dizem as professoras e os

professores?

“Prefiro ser essa metamorfose ambulante

Do que ter aquela velha opinido formada sobre tudo
Eu quero dizer agora o oposto do que eu disse antes
Eu prefiro ser essa metamorfose ambulante

Do que ter aquela velha opinido formada sobre tudo
Sobre o0 que é o amor

Sobre 0 que eu nem sei quem sou

Se hoje eu sou estrela amanha ja se apagou

Se hoje eu te odeio amanha lhe tenho amor

Lhe tenho amor

Lhe tenho horror

Lhe faco amor

Eu sou um ator”.

Fragmentos de “Metamorfose Ambulante” (Raul Seixas).

Com base em Foucault (1988), entende-se a sexualidade enquanto um dispositivo
historico, que produziu e produz um regime de saber sobre as praticas sexuais na dindmica
“saber-verdade-prazer”, no jogo das relagdes de poder que utilizam o corpo, o sexo € a
sexualidade enquanto instrumentos para controlar as pessoas, no sentido de facilitar o dominio
exercido pelos grupos historicamente hegemonicos. A partir das contribui¢cdes de pensadores
que integram os estudos queer, ficou evidente que, o androcentrismo, a heteronormatividade,
o binarismo e a norma de género, tém alicer¢ado a produgdo de subjetividades fragmentadas
pela negacdo de aspectos que integram o imagindrio do que tem sido identificado como
masculino e feminino, de acordo com o heterossexismo.

Nesse contexto, as pessoas tém vivido contemporaneamente a partir de
interanimagdes dialdgicas, como aponta Spink (1999) bastante ansiogénicas, excludentes e

mesmo violentas, haja vista a fobia em relacao a tudo que denota homossexualidade.
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5.1 Heteronormatividade? Nunca ouvi falar

Foi referenciado no primeiro capitulo que, segundo Miskolci (2009), o termo
“heteronormatividade” foi usado primeiramente por Michael Warner, em 1991. Miskolci
(2009) aponta que o conceito de heteronormatividade permite perceber com mais nitidez as
estratégias e a ordem social proporcionada pelo dispositivo da sexualidade, trabalhado por
Foucault. Esse entendimento deixa evidente o objetivo do dispositivo da sexualidade:
agenciar a producdo de sujeitos exclusivamente heterossexuais, relegando os sujeitos
desviantes da norma a abjecao, conforme demonstra Butler (2000).

Ao perguntar aos docentes sobre qual o entendimento que possuem acerca da

heteronormatividade, foram obtidos os seguintes discursos:

[...] Eu ndo conhego bem, eu ndo tenho dominio, esse termo, eu ndo tenho elementos
para elaborar um melhor juizo sobre isso, né, ¢, isso ai, eu ndo trabalho com isso.
Acho que é um termo mais ligado ai a questdo da Psicologia, eu ndo sei [...]
(ANTURIO).

[...] Nao, nunca ouvi falar... Eu te diria que se eu fosse tentar descobrir pelo nome,
eu te diria que seriam ¢é, as acdes que tornam uma pessoa heterossexual [...]
(CRISANTEMO).

[...] E um termo novo, me fale o que ¢ que eu ainda ndo sei. Pra mim, eu ndo,
hetero... eu nem sei, pra mim ¢ um palavrédo [...] (HORTENSIA).

[...] Nunca ouvi... Hetero... (dificuldade para pronunciar) [...] Heteronormatividade?
Ser normal ¢ ser hetero, ndo? [...] (ROSA).

Os discursos acima apontam que a ordem sexual da sociedade contemporanea ¢
centrada no dualismo “hetero/homo”, conforme sugeriu Eve Sedgwick, referenciada por
Miskolci (2009). Tal dualismo ¢ resultado de uma verdade produzida historicamente por um
dispositivo, que impde e naturaliza a heterossexualidade, fazendo com que as estratégias
heteronormativas ocorram sem serem questionadas, pois que se ddao no cotidiano, no tempo
curto, onde as interanimacdes dialogicas costumam ser automatizadas, carregadas dos afetos
que se integram as subjetividades das pessoas no percorrer do tempo vivido.

E durante o tempo vivido que os saberes acerca da sexualidade, construidos
através da histéria no decorrer do tempo longo, hoje hegemonicos, vao sendo aprendidos,
internalizados e reproduzidos, passando a integrar o conjunto de repertérios interpretativos,
que os sujeitos dispdem para atribuir sentidos as suas experiéncias relativas a sexualidade.

E importante, no entanto, pontuar que, de acordo com Spink (1999), ¢, também,

no tempo vivido, que ocorrem os processos de ressignificagdo dos contetdos relativos ao
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tempo longo. Sao nas interanimagdes dialdgicas do cotidiano que se processam nesse tempo,
que os sujeitos podem ter acesso a repertorios interpretativos distintos dos hegemonicos.
Nesse sentido, a heteronormatividade pode ser questionada, sofrer um processo de
desfamiliarizagdo, a partir da constru¢ao de repertorios interpretativos que demonstrem a
rigidez e o carater excludente e violento da norma heterossexual.

Esse entendimento se reveste de importancia impar, pois que se considera que ¢ a
partir desse processo de ressignificagao, segundo o pensamento de Spink (1999), e de
problematizagdo de acordo com Foucault (2010), que se torna possivel aos segmentos sociais
que desviam da norma, construir repertorios interpretativos que respondam as suas
experiéncias e interesses genuinos. Trata-se da problematizacdo do regime de saber, ou seja,
de como o saber sobre a sexualidade tem circulado, articulado ao poder (FOUCAULT,
2014b).

Nesse contexto, as reflexdes de Foucault acerca da liberdade e da dindmica de
resisténcia, enquanto condigdes intrinsecas as relagdes de poder, sdo bastante pertinentes. E
com base nessa prerrogativa que os sujeitos que desviam da norma heterossexual
(homossexuais, bissexuais, transgéneros, drag queens, dentre outras posi¢cdes identitarias),
vao deixando evidente, desmascarando o dispositivo que os produziu enquanto desviantes,
abjetos, e construindo outros dispositivos, que embora ndo hegemdnicos, quebram a fixidez,
desfamiliarizam, questionam, balangam a rede que sustenta o dispositivo hegemoénico da
sexualidade.

Com base nessas reflexdes, acredita-se ser necessario proporcionar as professoras
e aos professores acesso aos saberes produzidos, tanto pelo dispositivo hegemonico, quanto
pelo ndo hegemonico, ou seja, os docentes precisam problematizar o percurso historico das
ideias sobre o sexo, sem o que serd impossivel perceber a existéncia da norma heterossexual,
enquanto resultado de um processo de construgdo social a partir da dinamica saber-verdade-
poder.

E importante frisar que esse percorrer ndo se trata de uma jornada somente
intelectual, cognitiva, pois como pontua Spink (1999), os saberes caracteristicos do tempo
longo, construidos historicamente, sdo aprendidos na historia pessoal de cada um, onde os
afetos, os pensamentos € os sentimentos encontram-se conectados, obedecendo a uma
dindmica psicoldgica, segundo a qual € impossivel dissocia-los, no processo de atribui¢do de
sentidos a vida, portanto, de atribui¢do de sentido as identidades sexuais, o que nao impede
que os saberes sejam problematizados, e ressignificados.

Nesse contexto, problematizar o percurso das ideias sobre sexo requer, das
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professoras e professores, ndo somente estar voltado para fora, atentando cognitivamente para
os saberes do dispositivo da sexualidade, mas exigird, também, uma abertura para entrar em
contato com seus proprios afetos, para realizar uma viagem interna, que os coloque em
contato com a memoria afetiva presente aos seus proprios processos de subjetivagdo, os quais
produziram suas posi¢des de sujeito de uma sexualidade e de um género.

Embora seja um conceito que ja existe hd, praticamente, 30 anos, ¢ que haja
desenvolvimento de pesquisas nesse campo teorico, o desconhecimento dos docentes sobre o
conceito de heteronormatividade aponta a necessidade de serem desenvolvidas formagdes

continuadas que contemplem as tematicas de género e sexualidade.

5.2 Homossexualidade, quem te criou?

O modelo da diferenca sexual, ou modelo de dois sexos, que comegou a se
estabelecer a partir do final do século XVIII, determina diferengas rigidas entre os homens e
as mulheres, que passam a ser compreendidos enquanto seres dotados de sexos distintos,
opostos ¢ a-historicos, devendo haver uma correspondéncia entre esse dimorfismo sexual e as
vivéncias de género (LAQUEUR, 2001). A partir desse entendimento, que se tornou
hegemonico e que vigora até os dias atuais, a norma heterossexista tem ditado as regulagdes
das atitudes e praticas sexuais dos sujeitos.

A homossexualidade, enquanto categoria psicologica, psiquiatrica e médica, ¢
fruto de relagdes de poder baseadas na heterossexualidade compulsoria, a qual no jogo saber-
verdade-poder cria as sexualidades periféricas, patologizando-as, em razao de desafiarem a
sexualidade regular (FOUCAULT, 1988).

Tem-se que a homossexualidade e o homossexual, de acordo com os sentidos que
lhes sdo atribuidos contemporaneamente, constituem-se em criagdes do séc. XIX, categorias
produzidas por aqueles que conseguiram estabelecer e impor o regime de verdade sobre o
sexo.

Ainda que reconhecidas entidades de salide nacionais e internacionais, como a
Organiza¢do Mundial de Saude (OMS), a Associacdo Americana de Psiquiatria (APA), o
Manual Diagnoéstico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM) e o Conselho Federal de
Psicologia (CFP) do Brasil, tenham retirado a homossexualidade do quadro de doencas
psiquicas, ainda persiste, entre determinados setores da sociedade, a ideia de que tal expressao
da sexualidade humana seja patoldgica, esquisita, anormal, pecaminosa, perigosa para a

sociedade. Essa realidade ¢ consequéncia da heteronormatividade que se reproduz no
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cotidiano, no decorrer do tempo vivido, interferindo na formacdo dos afetos que integram as
identidades sexuais dos sujeitos.
A visdo da homossexualidade como patoldgica e anormal comparece em alguns

discursos:

[...] Existem criangas que ja vem com isso de pequenininhas e vai desenvolvendo.
Essas criangas, se percebidas, ai eu sou a favor, de, é... de um acolhimento especial
de repente. Uma conversa, né, de uma instrugdo, ndo no sentido de heteronormatizar,
mas uma instrugdo de tentar entender o que se passa na crianga que possa manifestar
um problema desse. Agora aquelas outras que ndo tém problema, a vida segue, pra
qué vocé vai colocar um problema? Entdo essas questdes de vocé trabalhar a
homossexualidade com crianga eu fico receoso, sabe, nesse aspecto [...]
(CRISANTEMO).

[...] A questdo, o que causa pra mim sofrimento nessa questdo bem ai, ¢ como ¢ que
teu corpo a nivel do sexo, ele &, ele ¢, vamos dizer... Eu ndo tenho nem palavras pra
descrever isso que eu vou te falar. E, por exemplo, uma relagdo homossexual, no
corpo fisico, no corpo fisico, por exemplo, dois homens, né? Nao ¢ normal o
homossexualismo, ndo ¢é normal fisicamente, ndo ¢, ndo é. Agora, ah, ser
homossexual ¢ normal, dentro do contexto fisico ndo é, né, até na questdo do proprio
sexo, ndo, ndo, ndo ¢, ndo ¢ normal né, que sdo outras esferas, tem fungdes do corpo
que ndo dé para tal coisa [...] Ndo é normal fazer sexo pelo anus... E algo que, que ¢
fora dos padrdes biologicos [...] (HORTENSIA).

Os discursos de Crisantemo e Horténsia sdo formulados a partir dos repertorios
interpretativos que foram aprendidos ao longo de suas experiéncias de vida, repertdrios que
integram um regime de verdade sobre o sexo, que tem no binarismo de género e no
heterossexismo suas bases de sustentacgao.

Crisantemo se preocupa com as causas da homossexualidade quando esta se
expressa em tenra idade, percebendo a homossexualidade na infancia como um problema.
Quando se deseja buscar as causas de um problema, subtende-se que se tem a intencdo de
soluciona-lo, ou mesmo descobrir formas de prevenir que tal problema acontega novamente.
Percebe-se, assim, a visdo heterossexista que embasa essas formas de atribui¢do de sentidos a
homossexualidade. Pois se a heterossexualidade ndo fosse imposta pelo regime saber-poder
heteronormativo, enquanto forma de expressdo natural e normal da sexualidade humana, a
homossexualidade jamais seria questionada, ndo haveria razdes para se buscar suas causas.

Crisantemo acredita que a escola deva acolher de forma especial as criancas
homossexuais, sugerindo que precisam ser instruidas e que as demais criangas, “que nao tém
problema”, ndo devam ser alvo de trabalhos que envolvam a tematica, a fim de que nao sejam
perturbadas com um “problema” que ndo possuem. Esse discurso suscita reflexdes sobre
determinadas atribui¢des de sentidos comuns em sociedades heteronormativas, permeadas por

uma espécie de medo da homossexualidade, um tipo de fantasia segundo a qual, ao se
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trabalhar a tematica da homossexualidade entre criancas e jovens, se estaria incentivando a
sua pratica, transformando-as em pessoas homossexuais, ou, no minimo, confundindo seu
psiquismo.

Acredita-se que uma educacdo que busque a formagdo para a cidadania, para o
respeito a todas as pessoas, contribuindo para a desconstru¢do da cultura homofobica que
predomina na sociedade brasileira, ndo pode trabalhar com os educandos de forma
sectarizada. As tematicas de género e sexualidade precisam ser trabalhadas com todos
indistintamente, por educadores com formagao adequada e segundo a conveniéncia a cada
faixa etaria.

E importante frisar que a escola sempre foi palco de discursos normalizadores
sobre sexo, sempre se falou sobre homossexualidade com as criangas e os jovens; a diferenca
¢ que sempre foi numa perspectiva heteronormativa, perspectiva esta que causa “problema”
para as criangas e jovens homossexuais, ou seja, sempre houve criangas, adolescentes, jovens
e adultos que tiveram que enfrentar o discurso excludente da escola, em relagdo as suas
sexualidades destoantes do padrdo heterossexual. Tais segmentos de estudantes foram e ainda
sdo patologizados por um discurso que, ainda que ndo explicito em palavras, atos e em
normas oficiais, se expressa, muitas vezes, por uma dinadmica “silenciosa”, velada, a qual ¢
naturalizada segundo a norma heterossexual e de gé€nero, as quais se efetivam no cotidiano
académico, sem serem questionadas.

As construcdes das identidades de género e sexuais, dentro dos parametros
heteronormativos, ocorrem ao longo da experiéncia de vida das pessoas, que antes mesmo de
nascerem ja recebem toda a carga de sentidos e expectativas alimentadas pela sociedade.
Assim, ¢ em tenra idade que as pessoas comecam a aprender e internalizar sensagoes,
percepgoes, sentimentos de medo e recusa em relagdo a quaisquer tipos de expressdo da
sexualidade, ndo condizente com a norma heterossexual, pois que temem ser alvo de criticas,
ridicularizacdes, reprovagdes, condenagdes religiosas, enfim, temem ser identificadas com
esse ser abjeto, discriminado, inferiorizado: a pessoa homossexual.

Sabe-se que, no cotidiano do universo educacional, as expressdes de preconceito
ocorrem das mais variadas formas, conforme dados da pesquisa realizada pelo INEP (2009),
para averiguar a existéncia de preconceito no espago escolar, a qual foi referenciada na
introducdo deste estudo. As criancas e os jovens ndo passam incolumes a esse tipo de
comportamento, expressando em suas interanimagdes dialdgicas com seus pares e com 0s
educadores, os sentidos que aprenderam a atribuir a partir de aprendizagens que ocorrem em

casa, na propria escola e em outros locais de convivéncia.



124

Nesse sentido, a superagdo do cotidiano escolar excludente ndo pode prescindir de
uma educagdo que prepare a comunidade escolar para valorizar e respeitar os direitos sexuais.
Para tanto, € necessario realizar a problematizacao do percurso das ideias sobre corpo, sexo,
género e sexualidade.

O discurso de Horténcia traz uma visdo da homossexualidade no minimo curiosa,
pois para ela ¢ “normal” ser homossexual, no entanto, a pratica sexual entre pessoas do
mesmo sexo ¢ percebida enquanto “anormal” do ponto de vista corporal, biologico. Ha uma
aceitagdo da canalizagdo do afeto, do desejo, para uma pessoa do mesmo sexo, no entanto, os
sentidos atribuidos ao corpo e as praticas sexuais a partir de um referencial bindrio
heterossexista, leva-a a perceber as praticas sexuais entre pessoas do mesmo sexo,
especificamente entre homens, enquanto fora dos padrdes bioldgicos considerados saudéveis.

Horténcia afirma que “nao ¢ normal fazer sexo pelo anus”, ao fazer referéncia a
pratica sexual entre dois homens. Trata-se de um discurso bastante controvertido, uma vez que
o sexo anal ndo se constitui numa pratica sexual exclusiva dos homossexuais masculinos, pois
que ocorre também entre os casais heterossexuais.

Nesse contexto, tanto o discurso de Crisantemo como de Horténcia refletem
saberes produzidos historicamente no tempo longo, porém, aprendidos e vivenciados no
cotidiano dos tempos vivido e curto. Saberes inscritos na perspectiva dos dois sexos
(LAQUEUR, 2001), que naturaliza os corpos € suas praticas sexuais segundo o binarismo
hetero-homo.

Outros discursos sobre a homossexualidade, que merecem atencdo, sdo aqueles
referentes aos sentidos atribuidos a orientacao sexual, ora percebida como opgao, escolha do

sujeito, ora como um atributo natural:

[...] Eu acho que a gente nasce hetero, ta entendendo, e homo é uma escolha... E uma
escolha, ¢, ai eu acho que ele tem todo direito, tem livre arbitrio, e ele tem o direito
da escolha dele... Ai essa escolha vem ¢, ¢, por um montdo de coisas, 14 da infancia,
da criagdo, vem coisa, aquela formacao, ele nasceu hetero, ele ou ela... Sim a escolha
vem do que ele vivenciou [...] (LIRIO).

[...] Tento sempre, ¢, nessa medida, passar isso também pros, pros meus alunos, pras
pessoas que me cercam, que, ¢ tudo uma questdo de respeito pela escolha do outro.
Algumas questdes em relagdo a isso, ainda... eu ainda me pego pensando porque
tenho dificuldade em, dificuldade de entender, mas, respeito a escolha do outro? O
que vai mudar em minha vida com quem fulano ou cicrano que ¢ meu amigo se
relaciona, meu aluno, a escolha que ele fez [...] (ORQUIDEA).

[...] Eu de vez em quando brinco quando digo assim: “vem c4 menino”... “eu nao
sou menino”... eu digo assim: “é, a tua opgdo sexual s interessa pra ti, mas voce ¢
menino, nasceu menino”... Mas a gente brinca muito com isso, normal, acho assim,
que a opgdo sexual de cada um € de cada um, certo [...] Dai tem gente que vai dizer
assim: “mas ndo é opgdo porque vem de dentro”. Gente a raiva vem de dentro
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também e a gente opta por externd-la ou ndo, o amor vem de dentro também e a
gente opta por deixar externa-lo ou ndo [...] Com quatro anos de idade ndo € opgao,
¢ uma coisa que vem de dentro, certo... Se eu quiser ¢ uma op¢ao, uma educacao, sei
14, ¢ muito complicado, porque ¢ tdo fininha a linha que divide os dois, que vocé, ¢
muito dificil dizer, mas, pelo menos, vamos dizer, uns oitenta por cento dos gays,
lésbicas, trans, bi, que eu conheco, ¢ uma coisa que ja vem com eles, 14 de baixo [...]
Agora a escolha de como ele vai agir com essa sexualidade dele que pra mim ¢ uma
opcao [...] (ROSA).

[...] Ninguém pede para nascer gay, nascer trans, isso ja ta provado cientificamente
que, isso ¢é, ¢ produto da, da propria, da natureza bioldgica da pessoa, né, entdo isso
Jja, a ciéncia ta ai pra provar que também isso ndo é doenga, ndo ¢ doenca, isso ta no
reino animal, no reino vegetal, entdo, porque essa dificuldade de aceitar o que ¢
diferente da gente [...] (ANTURIO).

Os discursos de Lirio e Orquidea definem a orientagdo sexual como uma opgao.
Para Lirio as pessoas nascem heterossexuais e depois escolhem ser homossexuais em razao de
determinadas vivéncias. Essa ideia ¢ bastante difundida no cotidiano de uma sociedade
heteronormativa. Afinal, se o regime de saber hegemoénico sobre o sexo impde a
heterossexualidade como algo natural, normal, inerente a todos os seres humanos; a
homossexualidade s6 poderia ser concebida, nos tempos contemporaneos, como uma escolha,
opc¢do de um sujeito considerado livre, autdbnomo, dentro do enquadramento do pensamento
liberal.

No decorrer da historia, as praticas sexuais entre pessoas do mesmo sexo foram
sendo definidas conforme o regime de verdade que vigorava, tendo recebido sentidos
diversos: excesso, pecado, crime, perversdo, doenca. Contemporaneamente, o regime de
verdade hegemdnico sobre o sexo preconiza que a homossexualidade ndo se constitui em
doenga, e sim em uma das varias formas de expressdes da sexualidade humana.

Ser homossexual ou heterossexual ndo esta dentro do espectro de possibilidades
infinitas de escolhas que os seres humanos possuem ao longo de suas vidas. As orientagdes
sexuais ndo sdo resultado de escolhas racionais das pessoas, uma vez que se formam a partir
do sentido que o desejo sexual assume (SILVA, 2008).

E importante pontuar que, apesar do avango das ideias ndo excludentes sobre a
homossexualidade, ou seja, do dispositivo da sexualidade ter sofrido modificagdes na rede de
construcdo de saberes no jogo saber-verdade-poder; percebe-se a continuidade de atribuigdes
de sentidos no cotidiano, que se afinam as formas de conceber a homossexualidade de acordo
com o dispositivo heterossexista. Assim, convivem num mesmo tempo, atribuigdes de
sentidos conflitantes acerca da homossexualidade, conforme os repertorios interpretativos em
disposi¢do e as escolhas destes, de acordo com os interesses dos grupos sociais.

Pode-se citar o caso de determinados segmentos religiosos mais conservadores, 0s



126

quais ndo acatam como verdade o discurso produzido pela ciéncia, considerando a
homossexualidade uma perturbago espiritual, uma persegui¢ao satanica, pecado, doenga, que
precisa ser tratada para que a pessoa se liberte.

A tematica da homossexualidade como escolha pessoal também faz emergir uma
reflexdo sobre as estratégias heteronormativas cotidianas que acabam por se processar de
forma a ndo serem identificadas. Nesse sentido, os processos de subjetivagdo das pessoas se
automatizam.

Ao se cogitar a orientagdo sexual como uma escolha, inclusive responsabilizando
as proprias pessoas pela discriminagdo e violéncia que sofrem em razdo de “escolherem” ser
homossexuais e expressarem sua sexualidade discordante da norma heterossexual, a sociedade
heteronormativa mascara e tenta se eximir de seu trabalho historico de producao social desses
sujeitos pela abjecdo.

Trata-se de um dispositivo que produz uma sociedade heterossexista e
homofobica, que desencadeia indices desumanos de violéncia contra a populacdo LGBTT,
porém, que cobra desse segmento, num jogo de culpabilizacdo, a responsabilidade por “atrair”

a violéncia que produz.

5.3 A homofobia nossa de cada dia

Herdeira de uma colonialidade que produziu um regime de verdade sobre o
género e o sexo, nos limites estritos do binarismo de género e da norma heterossexual, a
sociedade brasileira contemporanea transformou-se em um dos paises mais homofobicos do
planeta, que sustenta a posicao vergonhosa de ser o pais onde mais se mata pessoas em razao
de serem homossexuais. Segundo dados do Grupo Gay da Bahia, entidade pioneira do
movimento em defesa dos direitos dos homossexuais; em 2017 foram mortas 445 pessoas,
dentre Lésbicas, Gays, Bissexuais e Transexuais (LBGTs), crimes esses motivados por
homofobia. De acordo com esses dados, ocorre uma vitima a cada 19 horas. Trata-se de uma
estatistica crescente, haja vista que apresenta um aumento da violéncia em torno de 30% em
relagdo a 2016, quando foram computadas 343 mortes, e trés vezes maior que ha dez anos,
quando foram registrados 142 assassinatos (VALENTE, 2018).

E claro que ha uma tendéncia desses dados ndo corresponderem ao niimero real de
mortes causadas em razado da homofobia, pois a motivacdo homofobica pode ser mascarada.
Neste caso, os crimes sdo interpretados enquanto resultado da violéncia de outras nuances,

que tem assolado a sociedade brasileira. Dessa forma, muitos crimes motivados por
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homofobia ficam diluidos e invisibilizados.
Mas o que vem a ser de fato a homofobia? Como as professoras e os professores

percebem esse conceito?

[...] O que eu penso da homofobia é que os homofobicos sdo doentes. Sdo pessoas
que precisam de tratamento né, para mim toda pessoa homofobica ela ¢ uma pessoa
que precisa ser tratada, ¢ uma pessoa doente, né, ah, entdo os homofdbicos sdo
pessoas que tém ojeriza, eu ndo diria, eu, eu nem sei se 0 termo correto ¢é, seria
homofobia, porque a gente esta ligando a homofobia a uma violéncia contra né a, as
diferencas, a uma intolerancia diante daquilo que nés somos, né, do ponto de vista
da sexualidade, entdo a pessoa tem dificuldade de aceitar o diferente, se eu sou
hetero eu ndo quero aceitar o gay, o trans, né, ¢ complicado isso, acho que todos tém
que ser feliz, entdo, ah, ¢é, eles tem dificuldade de, os homofoébicos, de compreender
e aceitar as diferengas [...] (ANTURIO).

[...] E... Isso existe, isso a gente V&, isso ¢ noticiario, isso é estatistica, né. E... Eu, o
que eu enxergo nisso ¢ uma, ¢ uma inflamag@o com esses grupos, €, é, de achar, né,
que os homossexuais sejam pessoas, vamos dizer assim, impuras, sei 14, eu so to
tentando botar aqui um termo. Isso a gente pode até fazer uma associagdo com a
santa inquisi¢do, na época, em que muitas pessoas eram ditas hereges por uma
simples op¢ao, naquele caso de, &, postura religiosa, mas que naquela sociedade na
época, era, ndo era toleravel. S6 que aquilo era algo formal, naquela época era
formal. Hoje temos algo parecido com os homossexuais, por exemplo, s6 que nao ¢é
bandeira formal, porque vocé vé, ndo ¢ uma lei de alguma institui¢do, ou de algum
orgdo, mas ¢ algo que esta interno em grupos sociais, que ai acabam é... Agindo por
conta propria [...] (CRISANTEMO).

[...] Eu acredito ¢ porque, geralmente, as pessoas, elas tém muito medo, acho que
elas tém muito medo de alguma coisa dentro delas, eu ndo sou psicologa, agora eu
acredito assim, tem algo dentro delas que elas tém muito medo, e elas veem que isso
da, que o outro mostra pra elas possibilidades, ndo sei se tu compreendeste. Né, o
outro da possibilidade para que isso possa acontecer [...] (HORTENSIA).

[...] Eu vejo que hoje parece que ¢ chique dizer, “eu sou homo”. Eu até brinco 14
com os colegas, que do jeito que a midia da énfase pra isso, que daqui a pouco, se
caminhar dentro dessa coisa, daqui a pouco vai ser, a gente vai ter que chegar
conversando, eu t6 conversando contigo, ¢ fico assim (demonstrou encenando,
olhando ao redor desconfiado, preocupado, em seguida se aproximando,
cochichando, colocando a médo na dire¢do da boca, em sinal de segredo) “Joelma, &
Joelma, eu sou hetero”. Porque se eu disser assim alto eu sou hetero, ja ¢ homofobia,
porque hoje tudo é homofobia. Eu ndo posso dizer que eu sou contra, numa rede
social ou numa conversa, dizendo que eu sou contra 0 casamento gay, que eu sou
taxado como homofdbico, eu ndo vejo por ai, homofobia para mim, ¢ ver uma
pessoa com uma orientagao sexual diferente da minha, e eu ta querendo menospreza-
lo, ndo considera-lo como ser humano, agredir gratuitamente sem nada, agredir
fisicamente ou verbalmente [...] (LIRIO).

[...] Acho que é o medo. Essa, essa, ideia. Essas fobias sociais, o racismo, a
homofobia, principalmente porque esta ligada & ideia de género. E principalmente o
medo do diferente, o que ndo estd no normativo, o que nao estd no padrdo. E esse
medo né, hoje principalmente, pelas redes sociais, acaba gerando um 6dio, né, acaba
criando numa parcela significativa da populacdo um 6dio, e um 6dio as vezes &,
simplesmente por desconhecimento né, desconhece e ai como eu ndo conhego, como
eu tenho medo e eu nio aceito e ai vamos exterminar [...] (ORQUIDEA).

[...] Pior de tudo sabe, ¢ porque ¢ uma minoria que faz esse tipo de coisa, mas ¢ uma
minoria que tem poder a cacife, como eu digo, porque se eles ndo tivessem poder e
cacife eles iam pra cadeia. Entdo assim, sabe, ¢ uma coisa que tinha a ku klux klan
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nos Estados Unidos, o nazismo na Europa, certo. Eu vejo todos na mesma linha,
aquela linha que vocé quer unificar, vocé quer €, passar a régua, deixar tudo
quadradinho, tudo igualzinho, porque ¢ assim que vocé acredita que ¢ certo. Eu
fico... assustada, eu fico horrorizada quando eu vejo um aluno pegar uma arma e
atirar num colega em sala de aula, mas eu fico assustada em ver um aluno se
machucar, se autoflagelar, eu fico assustada quando eu vejo o nimero de alunos
depressivos que estdo acontecendo hoje [...] (ROSA).

Os discursos das professoras e dos professores suscitam reflexdes interessantes.
Primeiramente, a homofobia ndo foi contestada, todos admitem que se trata de uma realidade,
porém, nenhum dos entrevistados identificou a homofobia e suas expressdes enquanto
resultado das formas de atribui¢do de sentidos a homossexualidade, que resultam dos
processos de subjetivacdo pelos quais todas as pessoas passam em sociedades
heteronormativas. Ou seja, nenhum dos entrevistados possui a percep¢do de que suas
identidades de género e sexuais foram construidas mediante uma dindmica de exclusdo de
tudo aquilo que ndo corresponde a norma de género e heterossexual, num processo de
negacdo, que produz o que Butler (2000) denominou de “abjecdo”, a qual, no entanto,
encontram-se no interior do proprio sujeito.

Nesse sentido, os entrevistados identificam a homofobia como algo que nao
integra as suas subjetividades. Anturio relaciona a homofobia com um estado de doenga, pois
para ele, pessoas homofobicas precisam de tratamento. Nesse caso, a abjec@o, a anormalidade
¢ transposta as pessoas identificadas como homofobicas. Acredita-se que se restringir a esse
entendimento ndo permite problematizar a dimensdo social e politica do regime de verdade
sobre o sexo, o qual produz subjetividades atravessadas pelo medo e hostilidade em relacao a
homossexualidade. Trata-se de uma sociedade heterossexista que educa para a exclusdo e
violéncia, que contribui para a desumanizagdo de todos.

O termo “fobia” diz respeito a um medo irracional, inconsciente. Homo ¢ um
prefixo de origem grega, que significa igual, portanto, homofobia diz respeito a um medo
irracional de pessoas homossexuais. O questionamento que emerge ¢: De onde provém esse
medo? Quais foram e sdo os percursos de aprendizagem cognitiva e emocional que levaram e
levam, tanto aqueles que se identificam como heterossexuais, quanto o0s proprios
homossexuais, a internalizarem atitudes de rejeicao aos homossexuais € a homossexualidade?
De certo que nenhum ser humano nasce assombrado pela homofobia, pois esta ¢ aprendida ao
longo de seu tempo vivido, nas experiéncias cotidianas das interanimagdes dialdgicas que
vivencia, nos diversos espagos de interacao social, dentre os quais o espaco educacional.

Dessa forma, a homofobia possui uma gama infinita de formas de expressao, das

mais leves e ndo perceptiveis, de maneira plenamente consciente pela propria pessoa que a
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sente, as mais violentas e cruéis que se externam pela via da criminalidade. Nesse sentido,
considera-se que o processo de questionamento e superagdo da homofobia requer pensa-la
como resultado de uma constru¢ao de um dispositivo que impde a heterossexualidade como
unica forma legitima de exercer a sexualidade, relegando aqueles que se encontram fora dessa
norma ao campo da rejeicdo, discriminagdo, anormalidade, e, dessa forma, impondo e
pressionando as pessoas a fugirem desse lugar, de ndo reconhecimento, de abje¢do, de
vulnerabilidade, e mesmo de exposicao a violéncia e a morte.

Essa heterossexualidade compulsoria e a homofobia que produz, ¢ responsavel
por um processo de autonegagdo e sofrimento psiquico vivenciado por muitos homossexuais,
que em razao da pressao social que experimentam, acabam em muitos casos, por desenvolver
transtornos mentais. E o que comparece na fala de Rosa, quando ela relata que as praticas
homofo6bicas buscam enquadrar as pessoas, iguala-las, demonstrando sua perplexidade diante
do niimero crescente de discentes com transtornos psicoldgicos, em razao dessa agéncia de
controle e submissdo das subjetividades.

De acordo com Borrillo (2009, p. 15):

A homofobia ¢ a atitude de hostilidade para com os homossexuais. O termo parece
ter sido utilizado pela primeira vez nos Estados Unidos, em 1971, mas foi somente
no final dos anos 1990 que ele comecou a figurar nos diciondrios europeus. Embora
seu primeiro elemento seja a rejei¢do irracional ou mesmo o 6dio em relacdo a gays
e lésbicas, a homofobia ndo pode ser reduzida a isso. Assim como a xenofobia, o

z

racismo ou o antissemitismo, ela é uma manifestacdo arbitraria que consiste em
qualificar o outro como contrdrio, inferior ou anormal. Devido a sua diferenca, esse
outro € posto fora do universo comum dos humanos.

Essa visdo dos homossexuais como seres menos humanizados comparece no
discurso de Orquidea e Rosa. Orquidea fala do medo e do desconhecimento que gera 6dio,
ndo aceitacdo e exterminio. O desconhecimento contrapde-se a um conhecimento, ou seja, 0s
sujeitos “conhecem”, sdo alvos e agentes de estratégias do dispositivo heteroxessista, porém,
ndo tém acesso a outro dispositivo, que questione, problematize o regime de saber sobre o
sexo e desvende tais estratégias. O exterminio também € citado por Rosa, que compara as
expressoes violentas da homofobia ao nazismo na Europa e ao racismo aos moldes da Ku
Klux Klan nos Estados Unidos. Rosa relaciona a violéncia homofébica ao poder que detém
certos grupos de permanecerem na impunidade, um poder que certamente ¢ fortalecido por
uma sociedade permissiva aos mais diversos tipos de exclusdo social, como racismo e o
sexismo. Para Borrillo (2009, p. 43), “a violéncia e as discriminacdes de homossexuais

ocorrem frequentemente diante de uma populacao indiferente e insensivel”.
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O discurso de Crisantemo traz uma reflexdo bastante pertinente. Ele faz uma
associacgdo entre os grupos homofobicos, que visam violar e exterminar os homossexuais, € a
Inquisi¢ao. Nessa situagdo, os homossexuais sao vistos tal qual eram os hereges: indignos de
viverem. Crisantemo questiona o fato de que a inquisicao se tratava de um dispositivo legal,
garantido institucionalmente, em contraposicdo a violéncia homofobica atual, que ndo se
baseia em nenhuma lei, mas que é fruto de grupos que agem criminosamente, segundo suas
proprias convicgoes.

Essa observagdo de Crisantemo remete ao pensamento de Foucault sobre a
emergéncia da norma no séc. XIX, como uma forma de regulagdo social diferente das
operagdes da lei. A norma heterossexista e a homofobia por ela produzida se processam
insidiosamente, implicitamente, através dos discursos cotidianos, que permeiam 0s processos
de subjetivacdo dos sujeitos. A existéncia de uma Lei que a legitime ndo se faz necessaria,
uma vez que a homofobia encontra-se naturalizada nos discursos.

Conforme Borrillo (2009), a palavra “homofobia” se remete a duas dimensdes de
uma mesma realidade: uma pessoal, de cardter afetivo, expressada pela rejeicio aos
homossexuais; e outra cultural, social, de cardter cognitivo, segundo a qual a
homossexualidade em si, enquanto fendmeno psicolégico e social, se constitui no alvo da
rejeicdo. Estas dimensdes ajudam a entender, segundo ele, a atitude de tolerancia, e até
mesmo de simpatia em relacdo a segmentos homossexuais, por pessoas que, no entanto,
acham inaceitdvel que lhes sejam dispensados os mesmos direitos dos quais gozam os
heterossexuais, a exemplo do casamento.

Essa perspectiva aparece no discurso de Lirio, que demonstra preocupacao com o
avanco da visibilidade da homossexualidade e da dentdncia da homofobia. Seu discurso
permite entrever uma espécie de temor fantasioso de uma opressdo aos sujeitos
heterossexuais, no que tange a poderem expressar seus posicionamentos contrarios a
determinadas reivindicacdes do movimento LGBTT, como o casamento. Lirio teme ser
identificado como homofébico, caso afirme que € contra o casamento entre pessoas do mesmo
sexo. Esse temor estd relacionado a forma como ele atribui sentido a homofobia, percebendo
seu significado restrito as expressdes de inferiorizacao, exclusdo e violéncia manifestas, ndo a
relacionando a interdi¢ao de direitos concedidos aos heterossexuais e que deveriam compor a
cidadania de toda e qualquer pessoa.

Infelizmente, nossa memdria é curta: os argumentos atualmente propostos contra o

casamento homossexual veiculam os mesmos preconceitos que aqueles outrora
utilizados nos Estados Unidos para proibir os casamentos inter-raciais. O problema
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da homofobia ultrapassa a questao gay e se inscreve na mesma logica de intolerancia
que, em diferentes momentos da histéria, produziu a exclusdo de escravos, judeus e
protestantes; até os atores de comédias ja tiveram negado o direito ao casamento
com base nessa légica (BORRILLO, 2009, p. 33).

No discurso de Horténcia, a homofobia estd associada a um medo interno, que é
exposto, revelado na presenca da pessoa homossexual, a qual sinaliza a possibilidade desse
medo se concretizar. De fato, a dimensao pessoal e afetiva da homofobia, em associagao com
a dimensdo social, trazem para as interanimagdes dialdgicas cotidianas tensdes bastante
prejudiciais para a dindmica psiquica dos individuos. A internalizagdo da homofobia pode
levar as pessoas homossexuais a desenvolverem conflitos internos gerados pela autonegacio e
autodepreciacdo, um processo psiquico que ocorre tanto a nivel consciente quanto

inconsciente. Borrillo (2009, p. 33 e 42) afirma que:

A Associacio Americana de Psiquiatria reconhece que os principais agentes de
predisposicio a homofobia internalizada sdo os preconceitos individuais e a
intolerancia social a homossexualidade. Num contexto de violéncia como esse, nio é
surpreendente que os jovens homossexuais sejam particularmente acometidos por
depressdo, tenham passagens por clinicas psiquidtricas ou ja tenham tentado o
suicidio [...]. Diferentemente de outras formas de hostilidade, o que caracteriza a
homofobia € o fato de que ela visa mais claramente individuos separados e néo
grupos constituidos a priori como minorias. O homossexual sofre solitirio o
ostracismo ligado a sua homossexualidade, sem nenhum apoio de seus préximos e
frequentemente em um ambiente familiar hostil. Ele €, portanto, mais vulneravel a
uma atitude de aversdo a si mesmo e a uma violéncia interiorizada que pode leva-lo
ao suicidio.

Borrillo (2009) faz uma excelente reflexdo sobre as sociedades androcéntricas e
suas estratégias de vigilancia e regulacdo do género, utilizadas com o objetivo de garantir a
perpetuagdo da virilidade masculina. Tais estratégias sdo realizadas por meio da inferioriza¢do
e rejeicdo de tudo que € associado ao feminino, o que inclui a rejei¢do a homossexualidade.
Ele afirma que a homofobia se configura em um dos elementos que constitui a identidade
masculina e que, ao se definir alguém pejorativamente de homossexual, estd se denunciando o
desvio, a traicdo do género ao qual a pessoa pertence “naturalmente”, conforme o binarismo
hetero-homo.

Ainda de acordo com o pensamento do autor supracitado, existe uma dinamica
psicoldgica consequente da assimilacdo rigida das normas heterossexistas de hostilidade aos
homossexuais. Ele pontua que os tipos de investidas mais violentas contra os homossexuais
sdo, em geral, um esforco, ainda que inconsciente, de pessoas que se debatem contra os seus
proprios desejos homossexuais. “A violéncia irracional contra gays € o resultado da projecao

de um sentimento transbordante de identificacdo inconsciente, uma vez que o homossexual
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colocaria o homofébico diante de sua prépria homossexualidade, vivenciada como
intolerdvel” (BORRILO, 2009, p. 39-40).

Diante dessas reflexdes, pode-se afirmar que a homofobia diz respeito a um amplo
e diverso conjunto de discursos, que integra a rede de um dispositivo heterossexual construido
historicamente. A homofobia € uma consequéncia da constru¢do social hierarquica do género
e da sexualidade, que gera a inferiorizacdo e exclusdo daqueles que ndo correspondem aos
padrdes heteronormativos.

Acredita-se que a superacdo da homofobia requer que se proceda a
problematizacdo de todas as nuances da cultura homofdébica, dando-se aten¢do tanto aos seus
aspectos psiquicos quanto sociais. Deve ser combatida pela ordem juridica naquilo que lhe
compete diante dos crimes homofébicos cometidos. Porém, sem um amplo trabalho educativo
e preventivo, que busque questionar 0s processos de subjetivacido tipicos da sociedade

heteronormativa, serd impossivel viver numa sociedade livre da homofobia.
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6 PROCESSOS DE SUBJETIVACAO E SUBJETIVIDADE DOCENTE

“Quero falar de uma coisa
Adivinha onde ela anda
Deve estar dentro do peito
Ou caminha pelo ar

Pode estar aqui do lado
Bem mais perto que pensamos
A folha da juventude

E 0 nome certo desse amor
Ja podaram seus momentos
Desviaram seu destino

Seu sorriso de menino
Quantas vezes se escondeu
Mas renova-se a esperanca
Nova aurora a cada dia

E ha que se cuidar do broto
Pra que a vida nos dé

Flor, flor e fruto

Coracao de estudante

Ha que se cuidar da vida
Ha que se cuidar do mundo
Tomar conta da amizade
Alegria e muito sonho
Espalhados no caminho
Verdes, planta e sentimento
Folhas, coragao

Juventude e fé.”

“Corag¢ao de Estudante” (Nilton Nascimento).

Iniciar um capitulo que se propde a falar sobre subjetividade docente, com uma
musica dedicada aos estudantes, pode parecer estranho. No entanto, faz todo sentido, uma vez
que a motivacao primordial para o desenvolvimento desta pesquisa € contribuir para um fazer

educacional problematizador, libertador.
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Embora nem todo estudante se torne professor, toda professora e todo professor ja
foram e continuam sendo estudantes. Pensar em professoras e professores ¢ pensar em
estudantes e vice-versa. A relagao indissociavel entre esses participes da dindmica de
aprendizagem ¢ sabiamente referenciada pelo educador Paulo Freire (1996, p. 63), ao utilizar
os termos “educador-educando” e “educando-educador”, para se referir a troca simultanea que
ocorre entre professores e discentes no processo educativo, a qual deve ocorrer via
dialogicidade. E impossivel, segundo esse entendimento, um fazer educativo onde ensinar
seja fungdo exclusiva do docente, e aprender tarefa que compete ao discente.

E importante considerar que a escola nunca se constituiu em espago de
transmissdo de contetidos puros, produzidos desinteressadamente, e desvinculado da dindmica
poder-verdade-saber. Os conhecimentos transmitidos no cotidiano escolar obedecem a uma
seletividade que ¢ articulada aos interesses de grupos que, historicamente, t€ém detido o poder
de se legitimar enquanto produtores dos saberes verdadeiros, ditos cientificos (LATOUR,
2000).

Nesse contexto, a formagdo do curriculo oficial, a definicdo das metodologias
educativas, os métodos de avaliagdo, os tipos de relagdes interpessoais e a cultura escolar, sao
atravessados por saberes que fatalmente concorrem para a moldagem das subjetividades dos
docentes e dos discentes.

Considera-se, que o processo educativo vai além da exclusiva transmissao de
conhecimentos, pois que, necessariamente, ainda que ndo se queira, sdo estabelecidos, na
relacdo educativa, vinculos afetivos que integram as subjetividades dos ‘“educadores-
educandos”/“educandos-educadores”, os quais interferem no proprio processo de
aprendizagem de conteudos.

Assim, cora¢do de educadora, coracdo de educador e coracdo de estudante
encontram-se conectados, uma das maravilhas das interagdes humanas, pois como diz a
musica: “ha que se cuidar da vida, ha que se cuidar do mundo, tomar conta da amizade”.

As subjetividades jamais podem ser ignoradas na rica dinadmica do cotidiano
educacional. Mas o que vem a ser de fato a subjetividade? Como essa categoria conceitual
emerge no processo histérico de produgdo de saberes?

Subjetividade, conceito caro a ciéncia psicoldgica, pois ao se falar em Psicologia
logo lhe sdo atribuidos sentidos que a identificam enquanto um saber-fazer, que dentre outras
funcdes, se ocupa das pessoas e seus modos de ser. A subjetividade € intuitivamente percebida
como aspectos, atitudes, comportamentos, formas de pensar singulares a cada pessoa, um

conceito que apregoa a existéncia de uma divisdo entre o externo e o interno ao individuo. A
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subjetividade tem correspondido a esse espectro que provém de dentro da pessoa, projetando-
se em suas interagdes sociais. Mas se seria este o entendimento pertinente deste conceito, qual
teria sido o percurso discursivo que o fez emergir com este sentido?

Segundo Rose (2001), a concep¢ao moderna e ocidental de pessoa esta
relacionada a constru¢do de um “eu”, enquanto um ente distinto, singular, dotado de um
psiquismo interior, que corresponde ao conjunto de experiéncias individuais, um interior cujos
limites sdo as proprias fronteiras do corpo. Nessa perspectiva ha uma naturalizagdo da pessoa
como uma entidade dotada de desejos e crengas, um centro de onde provém as decisoes e
acoes, admitindo-se a estabilidade dessa dinamica, independentemente da contextualiza¢do
historica.

O referido autor aponta o surgimento da Psicologia como disciplina cientifica
nesse contexto historico da construgdo dessa nogdo de “eu”, emergindo enquanto um saber
que se propunha em falar a verdade sobre os seres humanos e como agir sobre suas condutas.

Para Rose (2008), ao longo do séc. XX, a Psicologia contribuiu para a construgao
do tipo de sociedade e de pessoas que existem na contemporaneidade. Ele afirma que a
Psicologia comegou a se formar a partir de uma demanda governamental de controle da
conduta individual e coletiva das pessoas, sendo requisitada enquanto uma tecnologia de
individualizacdo, que permitisse calcular e administrar as mentes. Rose se refere a uma
verdadeira psicologizacdo da vida em coletividade. “A Psicologia nasceu, como uma
disciplina, dentro de uma variedade de projetos politicos para o controle de individuos: teve
uma vocacao social desde o inicio” (ROSE, 2008, p. 158).

Enquanto resultado desse processo de construcao discursiva sobre os sentidos
atribuidos ao “eu”, entendido como espago circunscrito onde reside a subjetividade, Rose

(2008, p.158 e 160) afirma:

E o que pode ser observado, nesse processo, ¢ a verdadeira produgdo de novas
identidades em potencial. Com isso quero dizer que podemos observar uma
mudanca dos termos pelos quais os individuos ndo somente séo julgados por outros,
mas também nos termos pelos quais eles entendem, julgam e agem sobre si mesmos
[...] As ciéncias, incluindo a psicologia ¢ a psicologia social, na verdade criam
fendmenos. Elas trazem novos dominios a serem conhecidos, registrados e
administrados. E elas mudam as maneiras como os individuos se relacionam consigo
mesmos.

As reflexdes de Rose permitem vislumbrar que o entendimento da
individualidade, subjetividade, enquanto um modo de ser e agir especifico, proveniente de
uma dindmica psiquica interna, ¢ resultado de uma produgdo social e historica, a qual reflete

estratégias de governamento das condutas das pessoas conforme interesses a serem
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alcangados. Nesse sentido, a subjetividade ndo se refere a uma esséncia do ser humano, que
emerge do seu interior enquanto experiéncia pura de elaboracdo pessoal, protegida das
interferéncias exteriores. A subjetividade corresponde ao conjunto complexo, dinamico,
inacabado e em constante construcao, das formas como as pessoas percebem, sentem,
pensam, atribuem sentidos e agem no mundo. Formas estas que s3o produzidas coletivamente,
atravessadas pela dinamica saber-verdade-poder, no agonismo das relagdes sociais de poder.

Afinado com o pensamento de Foucault, acerca das tecnologias de poder
disciplinar que visam promover a individualizacdo e o assujeitamento, Rose (2001, p. 38)
afirma que “a propria experiéncia que temos de nds como constituindo certo tipo de pessoa -
criaturas de liberdade, de poderes pessoais, de autorrealizagao - € o resultado de uma gama de
tecnologias humanas, de tecnologias que tomam modos de ser humano como seu objeto”.

Pontuou-se anteriormente que, segundo Foucault (2014b), as relacdes de poder
geram modos de objetivacdo, através dos quais os seres humanos sdo transformados em
sujeitos, no sentido de subjugacdo. O processo relativo a aprendizagem, de se reconhecer
enquanto sujeito de campos especificos de sua vida; sujeito de um género, de uma
sexualidade, de uma profissdo, segundo o qual o sujeito se percebe ligado a sua propria
identidade pela consciéncia de si, corresponde ao que Foucault denomina de “processos de
subjetivacao”.

A subjetividade, enquanto resultado de um processo de construgdo social,
contextualizada no tempo, ndo pode ser compreendida sem que se leve em considera¢do os
processos de subjetivacdo que integram sua constituig¢ao.

Nesse sentido, a subjetividade docente, ou seja, a subjetividade de uma pessoa que
desempenha varias posi¢des de sujeito, dentre as quais a de educador profissional, esta
necessariamente relacionada com a formagao discursiva educacional brasileira, que como foi
referenciado no primeiro capitulo, encontra-se articulada, historicamente, aos saberes
colocados a servigo dos interesses de grupos sociais hegemodnicos capitalistas, que no
contexto contemporaneo sao agenciados a partir de preceitos neoliberais de controle e
submissao das subjetividades.

Assim, a subjetividade docente ¢ construida a partir de um complexo sistema de
processos de subjetivacdo, que produzem posigdes de sujeito interligadas, tais como: sujeito
de um fazer profissional, sujeito de um género, de uma sexualidade, de uma classe, de uma
etnia, de um credo religioso, bem como de outras posi¢des de sujeito.

Contemporaneamente, ha uma faceta da realidade que interfere necessariamente

na subjetividade docente, que ndo se pode deixar de considerar. Diz respeito aos altos e
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crescentes indices de adoecimento da categoria. Nos trés ultimos anos houve um aumento do
numero de professores de escolas estaduais acometidos por transtornos mentais, tendo sido
registrado, praticamente, o dobro de ocorréncia entre 2015 e 2016. Outra pesquisa realizada
em 2017 pela OCDE, com mais de 100 mil professores e diretores do ensino fundamental,
aponta que dentre os 34 paises pesquisados, o Brasil ¢ o que possui o maior indice de
violéncia contra professores. Segundo a Conferéncia Nacional dos Trabalhadores da Educacao
(CNTE), a categoria docente ¢ alvo de elevado nivel de estresse, determinado pelas mas
condicdes de trabalho, numero excessivo de alunos em sala de aula, bem como baixa
remuneragdo (PSICOLOGIAS DO BRASIL, 2018). Essa situa¢do concorre para o incremento
da precariza¢do do trabalho docente, regulado sob os ditames neoliberais, referenciados no
primeiro capitulo deste estudo.

A subjetividade das professoras e dos professores ¢ atravessada pelas formas
como se percebem, se reconhecem, atribuem sentidos e agem nesta posicdo identitaria,
englobando os sentidos que sdo conferidos ao seu proprio fazer educativo e a funcdo da
educacao.

Eis alguns discursos que permitem entrever a relagdo entre subjetividade docente

e processos de subjetivacao.

[...] Olha, eu adoro o fato de ser professor... Eu exercer minha fungao de professor,
por exemplo, em sala de aula, me apraz muito porque ¢ o canal que eu tenho, o
palanque que eu tenho pra colocar pra os meus jovens alunos, principalmente, aquilo
que eles estdo carentes de informagdo, de saber, de conhecimentos... A fungdo de
qualquer escola no Brasil ou no mundo é de doutrinagdo. Ela ¢ um espago de
reprodugdo, principalmente do que se estabelece dentro da sociedade,
principalmente no campo politico né, aqui os nossos jovens, como eu falei a pouco,
nossos jovens sao reprodutores de ideias dominantes da sociedade... Entdo a fungdo
da escola, num todo, seria além de produzir conhecimento, seria de preparar nossos
alunos para o enfrentamento da vida como ela ¢, enfrentamento da sua realidade
social. A funcdo era desconstruir o que foi construido ao longo de um processo
histérico-cultural na cabeca desses nossos alunos, de forma perversa, mentirosa né, e
que ndo é facil essa desconstrugio [...] (ANTURIO).

[...] Nao acredito que seja de educar, apesar de algumas vezes a gente pode até ficar
em situagdes... ah, que vocé aconselha, né, mas acho que a func¢do da escola é, &,
seja de contribuir fundamentalmente com a formagéo técnica, né, de um individuo,
no caso o aluno, é, para que esse aluno de alguma forma, retribua o que ele
aprendeu, com o seu servigo para a sociedade. Entdo eu ndo me enxergo como um
educador, porque eu ndo sou pai, eu ndo sou mae dos alunos, eu ndo me vejo assim,
eu me vejo como uma pessoa que tem algum conhecimento, em uma determinada
area, e, e que de alguma forma eu preciso passar isso ai pra eles, ai claro, eu passo
muito a minha experiéncia de vida... Eu ndo sei se isso seria educar. Porque veja, eu,
eu, pelo menos eu dou a minha opinido, do que eu vivi e do eu acredito como certo,
mas opinar, sera que opinar seria educar? Eu ndo sei te falar td. Porque pra mim
assim, educagd@o € vocé pegar uma pessoa e trabalhar com ela conceitos morais ¢,
conceitos de sociedade, ¢ de convivéncia, né, €, de exemplo né, a ser seguido. Ai sim
voce pergunta: “mas poxa, vocé como professor sera que vocé nao seria um exemplo
que alguns alunos podem ter?” Talvez, mas sera que isso ¢ educar? Eu acho que ¢
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uma pergunta muito mais complexa para mim que sou de exatas, talvez o pessoal de
humanas consiga falar com mais naturalidade, mas, na minha visdo é mais complexo
[...] (CRISANTEMO).

[...] Olha eu amo a docéncia. Porque a docéncia é um perpassar de conhecimento
para que o outro consiga ter progresso na realidade, no contexto no qual ele esta
inserido. Ser professora pra mim ¢ auxiliar esse individuo a ter uma consciéncia
mais critica perante a vida e poder ¢é, viver e sobreviver de uma forma ¢é, vamos
dizer, mais emancipadora... Olha ¢, eu te falo que a fun¢do da escola é um pouco
complexa, porque ela serve tanto para alienar né, quanto para colocar o individuo
pra deliberar, no social. Entdo quando eu falo alienar, quando ela ¢ alienadora, ¢
quando ela estd 14 para reproduzir é, conhecimentos voltados para determinada,
determinado, vamos dizer assim, poder social, determinada classe social né, ela seria
alienadora nessa parte, né, como reproducdo de, de uma classe que possa querer,
como que eu posso falar? Querer privilégios a mais do que uma outra classe em
menor escala, e, ¢, uma forma emancipadora, em que ela possa colocar o aluno de
igual pra igual, todos os alunos de igual pra igual né, dentro dum nivel social, dentro
de um nivel educacional, dentro de um nivel de qualidade e também preservando a
sua individualidade. Quando eu te falo de igual pra igual eu falo de direitos iguais,
né, direito de ele ser quem ele quer ser, sem ta ferindo o direito do outro [...]
(HORTENCIA).

[...] Olha, eu vejo, eu ndo vejo a escola, deixa eu ver como eu diria. Eu vejo como...
¢ um ambiente de formacdo da sociedade mas ndo o inico. Eu acho que o primeiro,
o alicerce ¢ a familia, certo, eu acho que nao adianta ter uma escola ¢ ¢, agora nos
vimos um fato que teve ai numa escola particular, de alto nivel, 14 em Goiania certo,
0 que aconteceu, eu vejo que ndo foi ai a escola que falhou, eu vejo que a familia
que falhou. Que as vezes como, ao longo desse tempo assim, ¢, €, passei por varias
experiéncias, ja fui coordenador, chefe de departamento, e a gente percebe
simplesmente que o pai chega e bota na escola e diz ¢, ¢ tai, toma conta, educa o
meu filho. Eu acho que ndo ¢é por ai, eu acho que a base fundamental ¢ a familia
certo, agora a escola como um todo, desde o nivel infantil até a universidade ¢é
formador exatamente da sociedade, eu vejo por ai a escola [...] (LIRIO).

[...] E aideia de ser professor hoje pra mim, é mais, talvez, de aprender, ¢ de t4 num
aprendizado constante, continuo, do que de, ensinar, em si, né, parece até um cliché,
mas hoje eu penso que talvez, ainda mais porque ¢ uma geragdo que cada vez se
distancia mais da minha né, é, ¢ um aprendizado diario né, de como estabelecer as
relagdes, de como ajudar esses meninos a perceber o que eles vivem a partir de um
contexto historico né, de que, assim, o que a gente vive hoje ndo ¢ fruto do nada né,
sdo frutos das nossas historias, das nossas memorias, entdo para mim, hoje, ser
professora ¢ esse aprendizado constante, € a0 mesmo tempo ¢, de proporcionar a
alguns seres humanos né, e ai, talvez até bem poucos, essa ideia de emancipag@o,
essa ideia de um pensamento reflexivo [...] (ORQUIDEA).

Olha, eu acho que, nds que trabalhamos com o segundo grau, ensino médio, eles
ainda estdo em formagdo, certo, ¢ como filho, pra mim eu trato todos eles como
filhos, €, se eu precisar pegar no colo, acarinhar, botar no ombro pra chorar, vai ser
feito, mas se eu precisar chamar, puxar a orelha, chaqualhar, também vai ser feito...
E eu nunca deixo de colocar meu ponto de vista, e ndo sou psicodloga, sou
professora, certo. O meu papel aqui ¢ educar, se eu td educando, se eu t6 ensinando,
psicologo € que tem que escutar, eu tenho, se eles estdo me procurando ¢é porque eles
querem algum retorno, e esse retorno eu tento dar com a maior sinceridade que eu
posso, com o maior carinho que eu posso, mas também com a for¢a que eu acho que
¢ necessdrio para a atuacdo.. Ser professora acabou com todos os meus
preconceitos, certo, eu tinha muitos quando eu entrei aqui, mas me deparei com
muitas situacdes que foram necessario reavaliar todo o meu pensar, todo o meu
saber, e para mim trabalhar com educacdo € isso, é vocé ta todo o tempo buscando,
renovando e se aprimorando, buscando renovando e aprimorando, porque se vocé
parar, se vocé deixar de buscar, ou deixar de se aprimorar, vocé ndo ¢ professor,
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vocé ¢ um vegetalzinho, uma plantinha que estd em sala de aula enfeitando [...]
(ROSA).

Os discursos acima apontam que as professoras e professores entrevistados
gostam do seu fazer profissional, que ser docente se constitui numa atividade prazerosa,
porém, atravessada por desafios proprios de trabalhos que envolvem interagdes cotidianas,
bem como por dissabores impostos pelo proprio dispositivo educacional e pela dindmica
social mais ampla.

Os sentidos dados a educacdo e a fung¢do de educar sdo multiplos. Anturio,
Horténcia e Orquidea trazem em seus discursos o carater dinamico e agonistico do dispositivo
educacional. Apontam que a fung¢do da escola, através da historia, tem sido tanto de
reproducdo do saber-poder hegemodnico na sociedade quanto de questionamento deste.
Percebem-se enquanto sujeitos que t€ém o papel de atuar, no sentido de proporcionar aos
discentes o desenvolvimento de posturas de questionamento e criticidade acerca dos saberes
que sao produzidos historicamente ¢ colocados a servi¢o do exercicio do poder.

Atribuem as suas func¢des educativas, além da transmissdao de conhecimentos, a
contribuicdo para um processo educativo emancipatorio. Nessa perspectiva, os docentes se
reconhecem enquanto sujeitos que influenciam as percepgdes de mundo de seus educandos, as
atribui¢des de sentidos as suas realidades, assumindo o exercicio de interferéncia nas posturas
identitarias, nas posi¢des de sujeito, enfim, nos processos de moldagem de suas
subjetividades.

Com um entendimento distinto, Crisantemo suscita uma reflexdo em torno do
entendimento de educacdo. Ele ndo se reconhece como educador, mas como alguém que
transmite um conhecimento. Concebe a escola como espago de formacdo técnica, de
preparacdo para o desempenho de uma fun¢do social. Relaciona a pratica educativa com o
ensinamento de conceitos morais, de exemplos a serem seguidos, de regras de convivéncia.
No entanto, Crisantemo sente-se confuso quanto ao que de fato seja educar, pois declara que
transmite experiéncia de vida aos seus educandos, porém, se questiona se essa atitude ¢ de
fato educativa.

Acredita-se que essa divida de Crisantemo sobre o sentido da educagdo constitui-
se em um reflexo do entendimento do que seja educar e do papel do educador e da educadora,
que se coadunam com as exigéncias de neutralidade e objetividade, preconizadas pelo
paradigma de ciéncia moderna, o qual ¢ questionado neste estudo a partir das ideias de
Haraway (1995), que defende a impossibilidade de se produzir conhecimento de forma

imparcial.
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A relagdo educativa entre docentes e discentes, ocorre através de interanimagdes
dialogicas, permeadas por afetos e atribuicGes de sentidos que inviabilizam quaisquer
tentativas de “purificar”, isolar essa relagdo das vivéncias pessoais, dos preconceitos, das
escolhas, posicoes identitarias, crencas religiosas, sentimentos, enfim, das subjetividades das
professoras, dos professores e dos estudantes, que se presentificam, ainda que de maneira
inconsciente, no cotidiano educacional. E irreal uma pratica exclusiva de ensino de contetidos,
pois “ensinar” supde, inescapavelmente, “educar”, atentando-se para o fato de que, como
pontuado anteriormente, o processo educativo nao se realiza segundo um vetor em uma so
direcdo, trata-se de uma troca entre “educadores-educandos”/“educandos-educadores”
(FREIRE, 1996)

Essa perspectiva comparece no discurso de Rosa, que considera que ser educadora
supde de fato expressar seus pontos de vista, envolver-se afetivamente. Relata que ser
professora exigiu dela uma reavaliagdo de seus saberes, uma renovacao constante, € que suas
experiéncias como docente levaram-na a questionar seus preconceitos.

Lirio traz um discurso que questiona a posi¢do de algumas familias em delegar a
escola a fungao de educar os seus filhos. Para ele, a escola forma para a sociedade, porém, ¢ a
familia que € responsavel, em primeiro lugar, pela educacdo dos filhos. Ainda persiste,
atualmente, notadamente nas redes sociais, essa discussdo sobre a quem cabe educar: a escola
ou a familia? A velha disputa para descobrir os culpados, quem esta falhando, ou seja, a
cultura da culpabilizacdo.

E importante pontuar que as redes dos varios dispositivos, nos mais diversos
campos da vida, sdo de amplo alcance, cobrindo a sociedade coletivamente. Assim, tanto a
escola quanto a familia sdo construidas a partir de regimes de saberes que se interconectam.
De fato, as familias constituem-se em espagos de interagdes fundamentalmente educacionais,
o que ndo significa dizer que, indistintamente, nelas ocorram processos educativos livres de
preconceitos, dos saberes-poderes hegemodnicos na sociedade. Muito pelo contrario, ¢
justamente no espago familiar que os sujeitos sao iniciados na aprendizagem de atribuigdo de
sentidos a tudo que os cercam.

No que tange a sexualidade e ao género, ¢ na familia que a norma de género e a
heteronormatividade sdo, a principio, internalizadas. A escola, por sua vez, ¢ o campo
dinamico, agonistico, onde os mais diversos sentidos atribuidos ao género e a sexualidade,
aprendidos nos tempos vividos e curtos, e € claro, no tempo longo, se presentificam.

Nesse sentido, parece pouco produtivo tentar identificar os culpados pelos

fracassos no cotidiano educacional. Tal postura s6 serve para aumentar o estresse vivenciado
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pelos docentes e pelas familias, nas desafiantes tarefas que possuem. Acredita-se que ¢
necessario estreitar o didlogo entre a escola e a familia, realizar um somatério de empenhos na
busca por uma educacao de fato emancipadora. Tal empresa supde ultrapassar a cultura
histérica de culpabilizagdo, muito util enquanto estratégia de poder utilizada para colocar
grupos contra outros, os quais, no entanto, se interconectam a partir de um dispositivo
educacional, cujas mazelas sdo determinadas pela dindmica poder-verdade-saber produzida
por grupos hegemonicos.

Atentar-se para os sentidos que sdo atribuidos a educagdo e a pratica educativa e
suas vinculagdes com as subjetividades docentes ¢ de fundamental importancia para que se
compreenda a relagdo entre os discursos docentes sobre diversidade sexual e de género, e as
implicagdes destes em suas atuagdes cotidianas como educadores. Afinal, ¢ a partir dos
sentidos atribuidos ao fazer educacional que se estabelecem as bases, a partir das quais sao
escolhidos os saberes que serdo trabalhados junto aos discentes, ou seja, as concepgdes de
educacdo alicercam a ja referenciada luta pelo curriculo oficial. Neste contexto, as questdes de
género e de sexualidade estdo explicitamente em plena disputa, de acordo com as correlagdes
de forca.

O trabalho cotidiano das professoras e dos professore junto aos discentes ¢
fatalmente perpassado pelos sentidos que aprenderam a atribuir a fungdo da escola e a sua
propria funcdo, sentidos estes construidos através dos tempos longo, vivido e curto, os quais
sdo perpassados pela dindmica saber-verdade-poder. Assim, os discursos docentes sobre
género e sexualidade, que comparecem nas interanimacdes dialdgicas junto aos discentes,
estdo, necessariamente, associados aos repertorios interpretativos aos quais tiveram acesso,
repertorios estes que serdo distintos conforme as oportunidades que tenham ou ndo de
problematizar a referida tematica.

Ao responderem sobre como costumam agir diante de situacdes conflituosas entre
os estudantes, desencadeadas por questoes de género e sexualidade, bem como sobre suas
atitudes diante dos discentes que expressam o género e a sexualidade fora dos padrdes

heteronormativos, as professoras e os professores apresentaram os seguintes relatos:

[...] Nao, nunca vi, aqui ¢ como eu td dizendo, eu percebo que houve uma, uma,
evolucao nesse sentido, de compreender, de aceitagdo, o que eu percebo que ha uma
aceitacdo, hoje, pelo menos nesse ambiente escolar no qual trabalho, assim, numa
boa mesmo, ndo vejo conflito, ndo vejo confusdo € isso... Nos temos professores que
sdo homossexuais, existem relagdes homoafetivas, também, né, e isso tudo tem sido,
assim, levado com tremenda naturalidade, pelo menos aparentemente né, tolerado,
eu ndo vejo nenhuma expressdo, presenciei até hoje nenhuma expressdo de
intolerancia, de critica, de, de repulsa a essas relagdes [...] (ANTURIO).
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[...] Mas assim, ¢, ¢, voc€ tem que, vocé como professor, ai, eu acho que ¢é, é uma
das nossas atribui¢des, vocé em sala de aula vocé é uma autoridade, ndo uma
autoridade no sentido ditatorial ndo, mas uma autoridade no sentido de manter &, as
condi¢des minimas para o aprendizado, entdo vocé tem que manter ordem, isso ¢é
obrigacdo nossa. Ha, mas os alunos, entdo faz o seguinte, sai de sala, vocé ndo ¢
obrigado, e eu creio que vocé ndo vai impor, vocé tenta, pela, pela, pela sua
envergadura moral, como professor, manter uma situacdo, se ndo for possivel, saia
(referindo-se & saida do professor) [...] (CRISANTEMO).

[...] Olha, assim, eu, eu, talvez sou muito, um pouco objetiva nessas coisas, por
exemplo, eu ndo me surpreendo se meu aluno quiser entrar na minha sala vestido de,
uma roupa feminina, eu ndo me surpreendo, eu nao me surpreendo porque ele, ¢ ele,
eu ndo tenho uma forma de segregar. Ah... fulano de tal vamos trabalhar a
homossexualidade porque esta tendo homossexual, vamos trabalhar isso aqui porque
ta tendo bissexual, vamos trabalhar, ah, ¢, né, as Iésbicas porque esta tendo muita
menina, ndo, eu ndo costumo ver, olhar por esse lado, é, eu vejo como animal
humano, e como pessoas né, como individuos, como sujeitos, eu ndo tenho essa, eu
ndo, eu ndo... ndo tenho consenso estabelecido sobre isso. N¢, pra mim eu coloco
dentro da normalidade do meu pensamento como pessoa humana, sdo pessoas
humanas. O que vai, o que vai interferir ¢, se por acaso ¢, interferir mais a nivel do
geral assim, por acaso €, atingirem o outro com violéncia, mas vai estar a pessoa, eu
ndo vejo, ah porque fulano de tal ¢ homossexual, fulano de tal € isso, eu ndo vejo
isso. Eu acho que isso, esse tipo de conduta na minha visdo filosofica ¢
desnecessaria, né, ¢ desnecessaria, porque eu vejo, meu olhar ele é mais como um
todo né, ele ¢ muito um pouco estranho, né. Contudo, ¢, eu ndo gosto de, porque as
vezes o jovem ele ¢ permeado de modismo. Ha um caso de uma aluna minha que ela
quer ser chamada por um nome masculino. Eu digo bom, se tua frequéncia tiver teu
nome masculino eu te chamo por um nome masculino, se nao tiver eu vou chamar
pelo seu nome, pra mostrar pra ela que existem padrdes de identidade que ndo
podem fugir do principio da identidade da filosofia... E, nome social, eu nio
concordo com o nome social, eu ndo concordo, ndo acho legal, porque eu ndo acho
legal. Porque eu ndo acho legal, porque... Eu acredito que aqui ¢ uma instituigdo
escolar, se por acaso ele for fazer um concurso, ele for trabalhar né, ele ndo vai ta
sendo chamado pelo nome social dele. Eu acho isso um modismo eu nao gosto [...]
(HORTENCIA).

[...] Eu nunca presenciei, assim em sala de aula, assim, essa, esse, alguma coisa
como desrespeito, um conflito, eu nunca vi... Eu vejo ¢, eu fico assim, é, até, quando
tem principalmente um aluno ou uma aluna, a gente se policiando para de repente
ndo falar algum termo, alguma coisa que essa pessoa venha se sentir ofendida ou
que venha causar exatamente risos na pessoa... E porque as vezes, antes, alguma
coisa ¢, algum termo, por exemplo, as vezes a gente tava dando aula, tudo, e contava
assim uma piada de gay, entdo no inicio eu contava com a maior naturalidade e
aquela coisa, que as vezes, as vezes numa sala de aula, porque tem o gay que vocé
observa logo e tem os que vocé ndo observa, e s6 depois... Hoje ndo, ndo conto mais
[...] (LIRIO).

[...] Temos alunos que ndo se entendem, né, que na verdade ndo conseguem se
perceber, ver que muito do discurso de 6dio, semana passada mesmo, o grémio
estudantil daqui sempre foi muito atuante, e tava no teatro promovendo algum tipo
de evento para os alunos ¢, em relagdo a isso, € um garoto trans foi fazer uma danga
no palco, e comecou a ser, pela plateia, achincalhado... Foi horrivel, foi muito
deprimente... em alguns momentos aqui na escola, de outras turmas, onde tinham
alunos mais né, até ja de movimentos, de militancia LGBT, do movimento negro,
movimento feminista, que essas ¢, essas situagdes, e ai, infelizmente, em alguns
desses momentos a gente tem que se impor, olha, aqui € minha sala de aula. Comeca
todo um debate, toda uma discussdo e mesmo assim ndo surte efeito nem de um lado
nem de outro, ai tem que mostrar aqui minha sala de aula é um espago democratico.
Infelizmente a gente ja teve uma ou duas turmas em que se teve de chegar a esse
extremo, mas normalmente, é, ¢, vocé lancando perguntas e chegando a um ponto



143

em que eles mesmos tém o que se questionar sobre esses preconceitos deles,
normalmente resolve [...] (ORQUIDEA).

Os discursos acima revelam uma percepgdo diferenciada dos docentes acerca da
existéncia de conflitos entre os estudantes, em razao das questdes de género e da sexualidade.
Lirio e Antario afirmam nao presenciar conflitos, € que os discentes possuem uma postura de
aceitagdo. Orquidea, porém, percebe a presenca de posturas excludentes entre os discentes.
Faz referéncia aos conflitos existentes entre os alunos que tiveram acesso a repertdrios
interpretativos distintos sobre a tematica em questdo, o que leva a discussdes as vezes
extremistas e acaloradas, com os demais estudantes que acatam e defendem a norma de
género e a matriz heterossexual. No entanto, Orquidea e Crisantemo cogitam formas distintas
de lidarem com situag¢des conflituosas em sala de aula, ainda que comunguem da ideia de que
o professor se constitui em autoridade neste espago, devendo garantir condigdes para que seu
trabalho seja desenvolvido.

Note-se que as demandas as intervencdes docentes sdao acentuadas diante
interagdes nas quais estdo presentes discursos de estudantes que tiveram acesso a repertorios
interpretativos problematizadores dos saberes hegemdnicos sobre género e sexualidade.

Lirio traz um discurso interessante sobre a mudanca de comportamento em
interanimagdes dialogicas junto aos discentes, em razdo das transformacdes ocorridas nas
correlagdes de forca sociais, tendo em vista o avango do movimento em defesa dos segmentos
LGBTT. Ele afirma que ha, atualmente, um autopoliciamento para conter comportamentos
preconceituosos, no sentido de ndo constranger e desrespeitar os alunos ndo heterossexuais,
comportamentos estes que antes eram naturalizados no cotidiano educacional. Trata-se de
uma realidade que demonstra o carater dindmico da constru¢do social das subjetividades.
Através de seu tempo vivido, Lirio vai transformando os sentidos que atribui as questdes da
sexualidade, passando de uma postura de reproducdo de preconceitos para outra de respeito, a
partir de um questionamento produzido no agonismo social, mudando sua postura nos tempos
vivido e curto.

O discurso de Horténcia suscita algumas ponderagdes. Ela acredita ser
desnecessario trabalhar as temadticas da diversidade sexual e de género no contexto escolar,
pois que considera todos os discentes como seres humanos, independentemente das suas
orientacOes sexuais. Esse entendimento remete a reflexdo feita anteriormente, acerca das
ideias liberais de cidadania, que homogeinizam os individuos (MARIANO, 2005).

Nessa perspectiva ndo sao consideradas as relagdes de diferenciacao sofridas por

determinados segmentos da populag@o e seus processos de subjetivacdo, os quais concorrem
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para sua inferiorizagdo e vulnerabilizag¢do social, tornando-os alvos de preconceitos, os quais
sdo internalizados ao nivel das crengas, dos valores, dos afetos e dos sentimentos dos sujeitos
que integram uma sociedade hegemonicamente heteronormativa.

Diante dessa realidade, faz-se necessario problematizar a producao historica dos
saberes sobre género e sexualidade, caso contrario, pode ser inviavel o reconhecimento desses
sujeitos inferiorizados como seres humanos, como iguais, realidade esta que pode se refletir
no cotidiano educacional através de interagdes conflituosas entre os discentes.

Chama a atengdo o fato de Horténcia se posicionar contra o uso do nome social,
que acredita ser um modismo e que contraria o que ela denominou de “principio de
identidade”. Tal posicionamento parece estar afinado com a visdo heteronormativa que
apregoa a fixidez e estabilidade das identidades de género e sexual. Perspectiva esta
questionada por Butler (2000), que concebe o sujeito como fragmentado, dotado de
identidades multiplas e instaveis.

O essencialismo e universalismo que embasam a perspectiva liberal de sujeito, a
qual ndao permite problematizar as relacdes de diferenciacdo, também se encontram presentes
nos discursos que preconizam o respeito enquanto solugcdo basica para se evitar

discriminagdes motivadas por questdes de género e sexualidade.

[...] Eu ndo quero que me respeitem? Quero, entdo eu tenho que respeitar as outras
pessoas. Ah..., mas poxa, aquilo me agride, tudo bem, vocé ndo ¢ obrigado a ficar 4.
Saia, enfim, evite, vocé ndo é obrigado. Ah..., mais eu t6 numa situagdo em que eu
tenho que estar, entdo, respeite... Talvez, acho que, para concluir de uma forma, se
eu pudesse sintetizar, ah.. vamos sintetizar o assunto. Eu, eu diria
fundamentalmente que é respeito, respeito. Mas ¢ um, é, a palavra respeito num
sentido muito mais profundo, ndo nesse sentido que a gente v€ ai, que as coisas se
perdem. E vocé de fato respeitar a pessoa e, se dé respeito. Acho que se nos
tivéssemos pelo menos isso, nds teriamos uma sociedade mais branda... Respeite a
outra pessoa conforme ela é [...] (CRISANTEMO).

Olha, eu ndo costumo discutir consciéncia negra. Eu ndo costumo discutir, ¢, questdo
de género. O que eu costumo discutir em sala de aula é a questdo do respeito para
com o outro. O outro ¢ extensdo de ti, independentemente do que ele seja. Porque
ndo € so isso, né, ndo s6, ndo sio so essas problematicas, de pre, os preconceitos que
estdo bem estabelecidos que vocé vai discutir. Entdo pra mim eu discuto, é, eu
debato o respeito pelo outro, o respeito pelo outro, o direito dele ser quem quer que
ele seja, porque € ele, ¢ ele, é a psique dele, é o sentimento dele, é a dor dele. Entdo
eu discuto o seguinte, €, o respeito pelo outro, né. A universalidade de vocé querer
aquilo como pessoa, como animal humano para vocé e para o outro, independente de
olhar cor, independente de olhar sexo, entendeu, pra mim ¢ isso, né... Eu digo ndo
adianta tu ter campanhas, campanhas pras pessoas, elas pararem de ter preconceitos,
ndo adianta, ndo adianta, porque elas ndo vao parar, porque isso ja ta intrinseco,
porque isso € uma questdo dela, pode até dizer assim mesmo, eu ndo tenho, mas tem.
Entdo o que pode haver ¢ leis, leis €, rigidas. Pode até ter preconceito, mas tu vais
ter que respeitar, ta entendendo? Tu vais ter que respeitar [...] (HORTENCIA).

[...] O que eu sempre digo €, independentemente de que vocé €, se vocé € homem, se
vocé ¢ mulher, se vocé € gay, se vocé ¢ trans, se vocé é bi, se vocé ¢ transgénero
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agora, tem mais um né, ndo sei 0 que, a Unica coisa que tem é vocé se respeitar e
respeitar os outros, porque a minha liberdade s6 vai até onde comeca a do outro, ndo
¢,? Nao ¢ assim desde que o mundo ¢ mundo... As pessoas tém mania de querer que
os outros sejam iguaizinhos a ela, ndo sdo, ndés ndo vamos ser nunca, certo, tem
aquela brincadeira dos dedos das maos, eu digo, ndo precisa nem dos dedos da méo,
os olhos, cada um vé de um jeito, certo, ndo tem que normatizar nada, tem que
aceitar, tem que respeitar [...] (ROSA).

[...] Eu acho que tem que ter respeito, independentemente da opinido, ¢ um ser
humano. Se eu quero que ele me respeite como hetero, que eu, a ¢ assim, na minha
opinido, nas¢o € continuo, eu tenho que respeita-lo, porque a opinido dele é ser
homo [...] (LIRIO).

A énfase no respeito integra o discurso social contemporaneo de forma ampla,
estando presente em diversas midias. S3o campanhas que t€ém se reportado aos campos que
integram o que vem sendo denominado de “diversidade”: campanhas que exigem respeito as
mulheres e denunciam a violéncia que sofrem; campanhas contra o racismo, que exigem
respeito as pessoas negras;, campanhas que denunciam o desrespeito as pessoas com
deficiéncias; campanhas que denunciam a violéncia contra a populacdo LGBTT, e exigem o
respeito aos direitos sexuais.

Diante desse contexto e, levando-se em consideragdo a colonialidade que perdura
nos dias atuais, enquanto forte heranca do longo periodo colonial e escravagista da histéria
brasileira, se questiona a viabilidade de simplesmente se exigir respeito sem que se
problematize os regimes de verdades produzidos ao longo desse percurso historico. Respeitar
envolve processos cognitivos e emocionais que sdo construidos no decurso da experiéncia de
vida de cada sujeito, portanto, esta necessariamente relacionado aos sentidos que se aprende a
atribuir, tendo em vista os tempos longo, vivido e curto (SPINK, 1999).

Em se tratando da tematica especifica deste estudo, foi imposto historicamente um
regime de saber-verdade-poder (FOUCAULT, 2015), que instituiu a heterossexualidade e a
norma de género como as unicas formas legitimas de viver o género e a sexualidade. Esse
regime produziu varios dispositivos, cujas redes se expandem por toda a sociedade e alicerca
os processos de subjetivacio das pessoas.

Dessa forma, o que se pensa, o que se sente, como se age e reage diante dos
sujeitos que nao correspondem a matriz heterossexual e a norma de género, esta,
necessariamente, impregnado dos afetos desenvolvidos no decorrer das experiéncias de
aprendizagens excludentes caracteristicas de sociedades heteronormativas, como a brasileira.

O questionamento que emerge ¢é: seria possivel respeitar o que diverge das
posi¢cdes de sujeito mais arraigadas, como costumam ser as de género e sexualidade? O

respeito ao qual se reporta ndo se trata de simples tolerancia, no sentido de suportar ou
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aguentar aquilo do qual se tem repulsa. E recorrente na sociedade o discurso de pessoas que
afirmam ndo serem contra as pessoas homossexuais, contanto que elas sejam discretas, que
ndo expressem em publico seus afetos e ndo queiram exercer direitos que consideram
exclusivos dos heterossexuais, como o casamento e a adogao, por exemplo.

O respeito genuino requer ter acesso a saberes que questionem 0s preconceitos
desenvolvidos em relagdo aos segmentos sociais que ndo se conformam a
heteronormatividade. Exige desenvolver problematizagdes que permitam vislumbrar o
processo de aprendizagem proporcionado por relagdes de diferenciacdo e inferiorizagdo. O
respeito supde, ainda, permitir se aproximar e conhecer esse sujeito que se julga ser o “outro”.
Estar aberto para vislumbrar a complexidade e diversidade relativas as variadas possibilidades
de se vivenciar o género e a sexualidade, as quais ndo se conformam ao binarismo de género e
a heterossexualidade compulsoria.

E necessario pontuar que, ainda que se considere o respeito enquanto uma atitude
que precisa ser construida coletivamente ao longo das interanimagdes dialdgicas dos sujeitos,
ndo se esta desconsiderando a interface dessa questdo com a ordem juridica. A defesa dos
direitos dos segmentos sociais que sofrem discriminacdo de género e sexual, passa também
pelo acionamento dos dispositivos juridicos que permitam nio deixar na impunidade os
crimes motivados por homofobia e misoginia, mesmo porque tais dispositivos respondem as
conquistas das lutas de tais segmentos pelos seus direitos.

O que se estd destacando com essa reflexdo acerca do respeito, vem chamar a
atengdo para o fato de que, se se pretende abolir o alarmante quadro de violéncia gerado pela
cultura homofobica e misdgina, faz-se necessario agir ndo somente a nivel das punicdes, pois
que nesse ponto, os processos desumanizantes ja4 estdo instalados, a violéncia ja foi
consumada. E preciso agir antes, interferir nas dindmicas de subjetivacdo, de produ¢do das
subjetividades atravessadas por processos de diferenciagdo e inferiorizagdo. Este percurso so
pode se realizar através de um fazer educativo nos mais diversos dispositivos pelos quais a
heteronormatividade € produzida e reproduzida.

No dispositivo da educacdo formal, esse desafio conclama as educadoras e os
educadores a langarem mao da liberdade enquanto uma prerrogativa que os sujeitos possuem,
e que pode ser acionada no jogo das relagdes de poder, para resistir aos processos de
subjetivacao que regulam suas proprias subjetividades (FOUCAULT, 2014b). Processos esses
que produzem suas posicdes de sujeito de um género, de uma sexualidade e de um sujeito que
educa, profissionalmente.

Essa empreitada supde ter acesso a repertdrios interpretativos sobre género e
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sexualidade que questionem os saberes hegemonicos e permitam a producdo de discursos
afinados com uma educacdo critica, problematizadora e emancipadora, que contribua para
constru¢do de uma sociedade livre das amarras dos preconceitos e discriminagdes de género e

sexual.
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CONSIDERACOES FINAIS

“Gente feliz ndo se incomoda com os outros
Cada um tem sua maneira de existir

Se cuide para ndo ficar amargurado

Nao seja o tipo que reclama e fica sentado...
Nao procure mais

Gente que te faz sofrer

Pra que o auto-abuso

Dar o rosto a bater...

Hé problemas sim

Sem beijo na boca

Sem solu¢do magica

Vamos trabalhar...

Ha problemas sim

Pois estamos vivos

E se existe vida

Vamos celebrar...”

Fragmentos de “Gente Feliz” (Vanessa da Mata)

Dizer as ultimas palavras: tarefa impossivel, uma vez que todo e qualquer
discurso jamais se esgota. No que tange ao género e a sexualidade, vistos como dispositivos
construidos histérica e socialmente, muito hd que se percorrer e avangar, sempre numa
perspectiva problematizadora, flexivel e inacabada.

E com esse entendimento que se chega a alguns lugares apds o percurso feito até
aqui. Este estudo partiu da constatacdo da existéncia de uma realidade educacional
contemporanea, caracterizada por altos indices de preconceito contra segmentos sociais
historicamente inferiorizados no pais, dentre os quais as mulheres e a populagdao LGBTT.

No intuito de entender como se processa no cotidiano educacional essa dindmica
excludente, buscou-se pesquisar os discursos das professoras e dos professores sobre género e
sexualidade, por se entender que esses profissionais possuem um papel fundamental para a
mudanc¢a da fun¢do historica que tem assumido a educagdo formal, de reproduzir a matriz
heterossexual e o binarismo de género, os quais alicercam a cultura homofobica e misdgina

que sustentam a violéncia dentro e fora do espago educacional.
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Utilizando as lentes tedrico-metodoldgicas adotadas, buscou-se pesquisar quais os
saberes das professoras e dos professores do IFMA-CSLMC, acerca da diversidade de género
e sexual. Através da andlise das entrevistas pode-se chegar a algumas consideragdes.

Os discursos das professoras e dos professores sobre género e sexualidade sao
polissémicos, demonstram atribui¢des diversas de sentidos, embora haja a predominancia de
saberes que sdo produzidos pelos dispositivos heteronormativos hegemonicos. A maioria dos
entrevistados compreende o género ¢ a sexualidade a partir de um regime de saber que atribui
a biologia a legitimidade de fixar os pilares, a partir dos quais o género, a orientacao sexual e
as praticas sexuais devem ser concebidas. Trata-se de uma concepc¢do circunscrita ao
binarismo sexual e de género, dentro das cercanias da heterossexualidade compulsoria.

Somente uma docente considerou que o género e a sexualidade sdo construidos
socialmente, refletindo um processo histérico permeado por relacdes de poder. Essa visao
questionadora da cultura heteronormativa hegemonica foi desenvolvida em razdo de estudos
realizados ao nivel de pos-graduacdo, que permitiram a professora ter acesso a repertorios
interpretativos produzidos no agonismo das correlagdes de forga sociais. Ou seja, ela teve a
oportunidade de descobrir saberes produzidos por outros dispositivos.

Este fato demonstra a importancia de serem oferecidas formagdes continuadas nas
areas de género e sexualidade aos docentes, que lhes permitam ampliar seus conhecimentos e
problematizar a histéria dos discursos sobre sexo e género, o que contribuird para o
rompimento com saberes que concorrem para a reproducdo de interanimagdes dialdgicas
excludentes no espago educacional.

Percebeu-se, ainda, que as professoras e os professores t€ém uma visdo distinta
sobre como ocorrem as interagdes entre os discentes e entre os integrantes de toda a
comunidade académica, relativas a tematica em questdo. Alguns nao identificam nenhum tipo
de conflito, destacando que houve avangos no sentido de abertura do CSLMC para discussao
de temas relativos ao género e a sexualidade, e referenciam, inclusive, uma postura de
aceitagdo e boa convivéncia entre os discentes. Outros apontam a existéncia de divergéncias,
conflitos e situagdes discriminatérias, envolvendo as questdes em foco.

Foi possivel, também, constatar que mesmo diante de uma realidade social
extremamente hostil, com altos indices de violéncia contra a mulher, incluindo-se o
feminicidio e a matanca da populacdo LGBTT, e, levando-se em consideragdao que a dinamica
educacional ndo ¢ incolume a essa realidade - pois que se constitui num dispositivo que tanto
sofre as influéncias, quanto contribui para a sua produgdo - ainda perdura o debate e a divida

sobre a quem cabe educar, tendo sido expresso inclusive um questionamento sobre o que ¢ de
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fato educar.

Acredita-se que essa situacdo aponta a necessidade de serem promovidos aos
docentes espacos de discussdo sobre os proprios objetivos institucionais, uma vez que oS
principais instrumentos da politica do IFMA como um todo e do campus SLMC - O Plano de
Desenvolvimento Institucional e o Projeto Pedagoégico Institucional -, estabelecem
explicitamente que a missdo da instituicdo ¢, além de promover educacdo profissional,
cientifica e tecnoldgica, formar seus estudantes para serem cidaddos criticos, destacando
inclusive que devem ser promotores de transformacao social.

Fica evidente, portanto, que o CSLMC assume o compromisso ético de propiciar
o desenvolvimento de habilidades ndo somente cognitivas, mas, também, emocionais,
afetivas, sem as quais a educacdo que propde oferecer ¢ impossivel de ser realizada
eficazmente.

Mesmo tendo suas fungdes de sujeito de um género, de uma sexualidade e de uma
profissdo, atravessadas por processos de subjetivacdo, as professoras e os professores
exercitam a capacidade de resisténcia inerente a liberdade referenciada por Foucault (2014b).
A dindmica de resisténcia ocorre tanto em relagdo as tecnologias heteronormativas de
submissdo de suas subjetividades, quanto no sentido de reafirmar suas convic¢des pessoais
mediadas por dispositivos heteronormativos.

E importante considerar que, ao longo de suas experiéncias de vida, incluindo-se
sua formag¢do académica, os docentes estiveram envoltos por uma ampla rede de dispositivos
que apregoa como verdade a matriz heterossexual e todas as dicotomias e hierarquizagdes que
lhe sdo consequentes, discurso esse que veio se refletindo também em sua pratica profissional.

No entanto, diante da emergéncia de novos discursos, produzidos por dispositivos
problematizadores da heteronormatividade hegemonica, alguns docentes sofrem as angustias
tipicas de se entrar em contato com maneiras de viver o género e a sexualidade de forma
diferenciada da que foi internalizada como natural, e, em alguns casos, empreendem a sua
capacidade de resisténcia diante desses novos repertorios interpretativos, realidade que se
reflete nas interanimagdes dialogicas junto aos estudantes.

No que se refere a contemplagdo das politicas educacionais de ambito nacional,
bem como as da propria instituigdo, pode-se dizer que hd uma diferenca entre o que ¢
planejado e requisitado oficial e legalmente, e o que de fato acontece ao nivel do cotidiano
educacional. As politicas elaboradas pelo MEC, que foram apontadas neste estudo, ndo sao
conhecidas pelos professores. Somente um docente fez referéncia ao uso de um livro didatico

distribuido pelo MEC e utilizado junto aos discentes, o qual trabalha questdes de género e
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sexualidade.

Mesmo que tenham sido elaboradas a partir de um amplo processo coletivo de
discussao, as politicas do CSLMC, que destacam valores indispensaveis a mudanga do
cotidiano educacional excludente, ainda ndo integram uma cultura institucional sistematica e
amplamente consolidada. Existem evidentes avangos, porém, a complexidade e dinamicidade
inerentes ao dia a dia académico tém imposto desafios a essa empreitada.

E justamente nesse cotidiano turbulento que as vidas experienciadas em seus
tempos longo, vivido e curto se entrelacam. Nessas interanimacdes dialdgicas, os sentidos
internalizados acerca do género e da sexualidade se presentificam, com toda a carga afetiva
com as quais as fun¢des de sujeito sdo produzidas, bem como com o agonismo tipico das
relagdes de poder a nivel cotidiano.

As repercussoes dos discursos das professoras e dos professores nos seus fazeres
cotidianos junto aos discentes sdo atravessadas pelos sentidos que podem atribuir ao género e
a sexualidade aprendidos e internalizados, de acordo com os repertérios interpretativos aos
quais tiveram acesso.

Esse fato aponta a existéncia de possibilidades amplas e heterogéneas de resposta
dos docentes as demandas dos discentes relativas a tematica em foco, havendo a presenca de
crengas, valores, sentimentos e emogdes que se presentificam ao nivel dessas vivéncias
cotidianas.

Por fim, € preciso pontuar que, no intuito de cumprir os proprios objetivos de suas
politicas, ¢ necessdrio que o CSLMC proporcione aos docentes oportunidades de
desenvolverem conhecimentos sobre os diferentes dispositivos de género e sexualidade
existentes. Requer, ainda, a promog¢do de espacos de didlogo entre todos os integrantes da
comunidade escolar, ambientes nos quais sejam testemunhadas as vivéncias diferenciadas do
género e da sexualidade, tanto daqueles que se enquadram nas exigéncias heteronormativas,
quanto daqueles que questionam suas imposi¢des.

Considera-se o dialogo uma condi¢ao para o questionamento € a problematizagao,
para a mudanca de sentidos atribuidos ao género e a sexualidade, que nao contribuem para um
fazer educativo critico e emancipador. A abertura ao didlogo ¢ um recurso muito Util nesse
campo, no qual a negociagdo das diversas funcdes de sujeito se processa permanentemente.

Sem essa abertura ao didlogo e a negociacao, se torna mais dificil as professoras e
aos professores se apropriarem das suas capacidades de resisténcia, para transpor os receios e
angustias que o questionamento das fronteiras do género e da sexualidade heteronormativas

exige, bem como para combater as estratégias hegemonicas de submissao de suas proprias



152

subjetividades.

O corpo, o género, o sexo ¢ a sexualidade, bem como a educacdo e aqueles que a
fazem, integram uma dinamica complexa, pulsante e em constante transformacao, chamada
vida. Para determinadas vidas, historicamente inferiorizadas, a violéncia simbolica e material
lhes impde condi¢des de vulnerabilidade. Segundo o pensamento de Butler (2015), essas
vidas sdo, a priori, precarias, refletem relagdes de poder que preservam vidas, aquelas
condizentes com a normatividade hegemonica, em detrimento de outras, vistas como abjetas,
que podem ser descartaveis, nao passiveis de luto, segundo a autora.

Butler (2015) busca refletir sobre a fragilidade dos vinculos sociais e se preocupa
em descobrir as estratégias para tornar a violéncia menos possivel e as vidas mais dignas de
serem vividas.

Acredita-se que uma educa¢do emancipadora, capaz de favorecer a aptidao de
resisténcia, para proporcionar a problematizacdo das relagdes de poder que produzem a
homofobia e a misoginia, bem como quaisquer outras formas de discriminagdo e violéncia,
constitui-se em uma das estratégias fundamentais no processo de valorizacdo da vida, pois
toda vida merece ser vivida dignamente, como diz a musica: “se existe vida, vamos

"’

celebrar
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APENDICE A - Roteiro de Entrevista

Identificacio: Idade; area de formagao; Pos-graduagdo; tempo de docéncia no Ensino Médio;

cursos nos quais atua; disciplinas que ministra; género com o qual se identifica; orientagao

sexual; religido.

b=

10.

11.

12.

13.

14.

15.

Qual o sentido de ser professor para vocé?

Na sua opinido, qual deve ser a fungao da escola?

A sexualidade estd presente no cotidiano escolar? De que forma?

Como voce se sente quando presencia ou interage, no ambiente académico, com pessoas
que expressam livremente a sua identidade de gé€nero e orientacdo sexual distintas do
padrdo heterossexual?

Como vocé compreende género?

Existem demandas ao seu trabalho cotidiano advindas das rela¢des de género?

O que voceé pensa sobre a diversidade sexual e de género, temas de hoje tdo presentes no
debate social? (Explorar sobre as perspectivas bioldgica e cultural acerca da orientacao
sexual e da identidade de gé€nero).

Vocé acredita que se deva discutir sobre as temdticas de género e sexualidade no espaco
educacional?

Na sua formagdo académica houve oportunidade de discutir e desenvolver conhecimentos
acerca das temdticas de género e sexualidade?

Vocé ja participou de formagdo continua que abordou as temdticas de gé€nero e
sexualidade? Qual?

O IFMA-CSLMC ja desenvolveu atividades abordando temdticas de género e
sexualidade? Houve participacdo dos docentes? Qual a sua impressdo sobre o trabalho
desenvolvido?

Como vocé compreende a heteronormatividade?

O IFMA-CSLMC € um espaco democrdtico no que tange a expressdo da diversidade
sexual e de género?

Como vocé costuma agir quando presencia, em sala de aula, conflitos desencadeados em
razdo de preconceito e discrimina¢do aos alunos LGBTT?

Vocé j4 presenciou ou tomou conhecimento, no seu ambiente de trabalho, de situacdes

discriminatdrias as mulheres em razio de seu género?



16.

17.
18.

19.
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Vocé tem conhecimento sobre as politicas educacionais direcionadas a diversidade sexual
e de género?

O que voceé pensa sobre a homofobia?

O Brasil é o pais campedo em homicidios praticados contra pessoas homossexuais, em
razdo de sua orientacdo sexual. O que vocé pensa sobre essa realidade?

Demonstracdes publicas de afeto entre pessoas do mesmo sexo, como andar de maos
dadas, abracar e beijar, sdo comportamentos que costumam suscitar episédios de

discriminacao e violéncia. Como vocé vé essa realidade?
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Sr.(a) docente, convido-o(a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa intitulada:
GENERO E SEXUALIDADE NO CONTEXTO EDUCACIONAL: o que dizem os
docentes?, conduzida pela pesquisadora Joelma Ramos Serejo Silva, discente do Mestrado em
Psicologia da Universidade Federal do Maranhdo. Este estudo tem por objetivo analisar os
discursos de docentes do IFMA - Campus Monte Castelo, que atuam no ensino médio, acerca
da diversidade sexual e de género.

Vocé foi selecionado(a) em razdo de ser docente do quadro permanente do [FMA-
CSLMC e ter no minimo cinco anos de exercicio de suas atividades no Ensino Médio. Sua
participacdo ndo € obrigatdria, a qualquer momento vocé€ poderd desistir de participar e retirar
seu consentimento. Sua recusa, desisténcia ou retirada de consentimento ndo acarretara nenhum
prejuizo.

Ao participar desta pesquisa, vocé podera sentir algum desconforto diante de
possiveis reflexdes que suscitem questionamentos de ideias pessoais j& estabelecidas. Por outro
lado, sua participagao podera lhe proporcionar uma oportunidade de ampliar suas reflexdes
acerca da tematica em questdo, podendo ser util em seu trabalho cotidiano.

Asseguro que vocé ndo tera nenhum gasto ao participar da pesquisa. Sua atuagdo
consistira em participar de uma entrevista, feita pela pesquisadora responsavel, em local a ser
acordado e que garanta o sigilo da sua identidade, onde estardo presentes, exclusivamente, a
pesquisadora e o(a) entrevistado(a). A entrevista serd feita com a utilizacdo de gravador de voz
e de imagem, sendo que nenhuma imagem ou som serdo divulgados. Os resultados da pesquisa
serdo propagados em meios académicos e cientificos, de forma que seja impossivel relaciona-
los aos(as) entrevistados(as).

Vocé receberd uma coOpia deste termo onde consta o telefone e o endereco da
pesquisadora responsavel, podendo tirar suas dividas sobre a pesquisa sempre que houver

necessidade.

DADOS DA PESQUISADORA

Joelma Ramos Serejo Silva.

Rua Governador Archer, Q. N, Casa 02, Bairro: Olho D’Agua. Sdo Luis - MA. E-mail:
joelmaserejo @ gmail.com Telefone: (98) 992142604.

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participagdo na pesquisa, € que

concordo em participar.
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Sédo Luis, de de 2017.

Assinatura do(a) participar:

Assinatura da pesquisadora:




