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RESUMO

As experiéncias do cotidiano escolar construidas pelos/as sujeitos/as permitem
conhecer 0 emaranhado de discursos que circulam nos espacos escolares.
Discursos estes que, aliados as praticas, direcionam e engendram
comportamentos, individuos e processos de subjetivacdo e/ou de sujei¢cdo. Nesse
sentido, esta tese tem como objetivo compreender processos de producado do
género no cotidiano escolar, no Municipio de Pio XllI, entre os anos de 2016 e
2019, em dois Centros de Ensino Médio. Construo em tecer etnografico os
acontecimentos que aqui sdo analisados, aproximando-me de algumas vertentes
da perspectiva pés-estruturalista, presentes nas obras de Judith Butler, Teresa de
Lauretis e Michel Foucault, principalmente, buscando problematizar os processos
de cristalizagdo e naturalizacdo do género. Para isto, destaco enunciados que
estao dispersos neste contexto, entre os diversos atores presentes nas escolas e,
que, ao mesmo tempo estéo interligados, pois intencionam a homogeneizagao de
certas uniformidades discursivas, deslocando, atualizando e reiterando certas
compreensoes e reconhecimento do outro e de si como sujeito, como efeitos das

experiéncias produzidas nesse contexto.

Palavras-chave: Relacdes de género. Cotidiano escolar. Educacao.



ABSTRACT

The experiences of school daily constructed by the subjects allow to know the
tangle of discourses that circulate in the school spaces. These speeches that,
combined with practices, direct and engender behaviors, individuals and
processes of subjectivation and / or subjection. In this sense, this thesis aims to
understand processes of gender production in daily school, in the municipality of
Pio XlI, between 2016 and 2019, in two High School Centers. | build in
ethnographic weaving the events that are analyzed here, approaching some
aspects of the poststructuralist perspective, present in the works of Judith Butler,
Teresa de Lauretis and Michel Foucault, mainly, seeking to problematize the
processes of crystallization and naturalization of the genre. For this, | highlight
statements that are dispersed in this context, among the various actors present in
schools and, at the same time are interconnected, as they intend to homogenize
certain discursive uniformities, displacing, updating and reiterating certain
understandings and recognition of the other and of others. itself as subject, as
effects of the experiences produced in this context.

Keywords: Gender Relations. School daily life. Education
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Um dia eu fiz um concurso

Um dia fecharam uma escola
Um dia tive que mudar

Um dia construi uma histdria
Um dia conheci gente legal
Um dia ja fui geografia-quimica
biologia-fisica-producao textual
Um dia voltei educacao fisica
Um dia ampliei horizontes
Meus e de outros alguéns

Um dia criei muitas asas

Um dia eu voei também!

(Rarielle Rodrigues, lembrangas do tempo)

Inicio a abertura da minha tese com uma escrita poética, em versos livres,
que faco em meus momentos de angustias. A poesia que ganha destaque
resume as minhas experiéncias compartilhadas, como professora e que me
levaram a estar, hoje, finalizando este trabalho.



1 INTRODUGAO: enveredando por outras trajetérias

O conhecimento é uma escolha tanto um modo de vida quanto de
uma carreira; quer o saiba ou néo, o trabalhador intelectual forma-
se a si préprio a medida que trabalha para o aperfeicoamento de
seu oficio; para realizar suas préprias potencialidades, e
quaisquer oportunidades que surjam em seu caminho, ele constroi
um carater que tem como nucleo as qualidades do bom
trabalhador (C. Wright MILLS, 2009, p. 22).

Problemas sdo inevitaveis e nossa incumbéncia é descobrir a
melhor maneira de cria-los, a melhor maneira de té-los (Judith
BUTLER, 2015, p. 07).

O movimento de escrita de uma tese ndo é uma tarefa facil. Muitos
acontecimentos ! entremeiam este caleidoscépio de possibilidades de escrita,
especialmente quando vislumbro as intercorréncias do processo?. As escolhas
que realizei para materializar minhas ideias e aprendizados nestas folhas
precisam ser localizadas no mapa de caminhos percorridos nesta tese. Afinal, a
medida que produzia o texto, também, estava me produzindo como
pesquisadora®, pois “ndo existe problema tedrico que nao implique de algum
modo a biografia dos sujeitos envolvidos” (Evando NASCIMENTO, 2004, p. 08).
Por esse motivo, durante o processo de producao e escrita, optei por sempre me

colocar no texto e, algumas vezes, isso se deu juntamente com os/as sujeitos/as

! Trago para meu texto o entendimento de Jacques Derrida (2012, p. 241-242) em “Uma
certa possibilidade impossivel de dizer o acontecimento” sobre o acontecimento como
uma surpresa, algo inantecipavel, como exposi¢ao, “porque se ele ndo me cai no colo,
isso quer dizer que eu o vejo vir, que ha um horizonte de espera. Na horizontal, eu o vejo
vir, eu o pré-vejo, eu o pré-digo e o acontecimento é o que pode ser dito, mas nunca
predito. Um acontecimento predito ndo é um acontecimento. Isso me cai no colo porque
eu nao o vejo vir. O acontecimento, como o que chega, é o que verticalmente me cai no
colo, sem que eu possa vé-lo vir: 0 acontecimento ndo pode me aparecer, antes de
chegar, sendao como impossivel. Isso ndo quer dizer que isso ndo chega, que nao o ha;
isso quer dizer que ndo posso dizé-lo em um modo tedrico, que ndo posso nem mesmo o
pré-dizer” (grifos meus).

2 Elaborar uma tese sem deixar de executar as atividades realizadas no trabalho e na
vida, além de no mesmo periodo esta finalizando a graduagédo em ciéncias sociais e ao
final da tese atuando como professora substituta no Departamento de Sociologia e
Antropologia (DESOC/UFMA).

3 Os relacionamentos construidos durante o periodo da pesquisa fizeram que com que
modificasse a minha relacdo professora-alunos/as em meu fazer pedagogico,
aproximando-me muito mais destes e de suas historias.
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que aparecem no didlogo a partir dos trechos extraidos do caderno de campo,
dos grupos focais e das entrevistas, elaborando, assim, uma polifonia discursiva
em inUmeros enunciados.

Seguindo essa diretiva, a medida que avango nas andlises e nas
construgdes tedricas apresento os/as tedricos/as e estudiosos/as, em sua
primeira aparicdo, com o nome completo e o titulo da obra/artigo em questéo,
para demarcar e desestabilizar a construgcdo social de que o/a sujeito/a do
conhecimento é masculino. Com essa maneira de trazer as categorias e
entendimentos ao texto, possibilito a compreensdo nominal de quem escreve o

gue aciono nas analises.

Nilvanete Gomes de Lima (2018), em sua tese “Bota a cara no sol,
querida!”: processos sociais de abjecdo e desestabilizacdo dos limites das
“normalidades” em alterescritas ficcionais”*, apresenta um exercicio de escrita
neste sentido de “apresentar” quem é o/a sujeito/a que diz, “na tentativa de fugir
mais uma vez a generificagdo masculinista [...] [faz] isso, sobretudo, como forma
de chamar atengcdo para a produgdo académica realizada por mulheres [...]”
(LIMA, 2018, nota 4, p. 12).

A minha aproximacdo com a categoria analitica género ocorreu em dois
momentos. De maneira inicial/superficial® em uma especializagio sobre género e
diversidade na escola (CCSo/UFMA)® e mais profundamente no Mestrado
Interdisciplinar em Cultura e Sociedade/PGCult/UFMA, ambos com a proposta de
pesquisa em género e educacdo, afinal como professora da rede publica’ de
ensino basico, a escola € meu campo de pesquisa e de trabalho. No processo de

producdo da minha dissertacdo de mestrado, analisei as concepg¢des de género

4 Os titulos das obras em sua primeira aparicdo serdo destacados em italico e entre
aspas, a medida que sua aparicdo seja constantemente acionada, sera vinculada ao
nome do/a autor/a conforme norma da ABNT (autor/a-data).

® Situo como inicial e superficial, pois no decorrer da especializagdo, género foi uma
vertente apresentada como vinculada a estudos sobre mulheres, e conforme nosso
nivelamento tivemos aproximag¢des que, nesse momento, ndo foram aprofundadas.
Assim, a especializagcdo funcionou para mim como um exercicio de aprimoramento a
medida que fazia concomitantemente com o Mestrado.

¢ Apresentei como trabalho de conclusédo de curso (TCC) um exercicio de aproximagéo
com as discussdes de género e a pratica docente em educacgao fisica, tematica que
aprofundei na minha dissertagao.

"Sou professora de Educagdo Fisica na rede Estadual de Ensino do Estado do
Maranhao, Municipio de Pio XII/MA.
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dos/as professores/as de Educacdo Fisica sobre os modos como direcionavam a
sistematizagdo dos conteudos nas aulas praticas em escolas publicas de ensino
fundamental e médio no Municipio de Pio XII/MA, os quais diferenciavam
atitudes/acdes e praticas em funcéo do género. O meu transitar nos espacos da
Educacao Fisica Escolar, visibilizando as praticas dos/as professores/as, que em
um processo continuo de relagdes socais se constroem em um campo de disputa
de poder, favoreceu as problematizacées em relacdo as praticas de ensino
demarcadas pela binaridade normativa do género (masculino ou feminino)

concebidas pelos/as professores/as (Rarielle LIMA, 2015).

As concepcdes de género, em perspectiva analitica, possibilitaram
problematizar agdes do cotidiano 8 da escola, que por suas reproducoes
automatizadas e rotineiras, assumem um carater naturalizante em suas praticas,
a exemplo da permanéncia da divisdo das turmas por “sexo®’, seja por critérios
estabelecidos pelos/as professores/as ou pelos/as préprios/as alunos/as no
decorrer das aulas mistas. Desse modo, compreendi que a utilizagao dos lugares
e as disposicdes que os/as sujeitos/as estabelecem durante as aulas préaticas séo
produtos de um longo processo de assimilagcéo, internalizagdo e naturalizacao
dentro da rede de ensino basico, no qual as praticas em Educacao Fisica sédo
experimentadas e cuja repeticdo do “fazer”, presente na disciplina, demarcam e
engendram comportamentos que serdo a cada novo ciclo, realimentados e
reforgados (LIMA, 2015).

No entanto, durante os periodos da pesquisa de campo para os ultimos
“preenchimentos” de lacunas no processo de investigagcao para a dissertagdo, em
meados de margo de 2015, presenciei/observei um acontecimento que envolvia a
discussao de dois alunos com o professor de matematica de uma das escolas que

fazia parte da pesquisa, cujo tema versava sobre o fato desses alunos estarem

8 Reconhego que ha inimeras conceituagdes a respeito do cotidiano nas produgdes em
ciéncias sociais e na educacao (Marilia Claret Geraes DURAN, 2012,2007; CERTEAU,
Michel de; GIARD, Luce; MAYOL; Pierre, 1996, 1994; Andréa Tereza Brito FERREIRA,
2002), por isso durante todo o meu texto me refiro a cotidiano como as vivéncias do dia-
a-dia, as agdes que acompanham diariamente a rotina escolar, as dinamicidades e
inovacodes, nossas producdes de nés mesmos em relacao aos/as outros/as, percebendo-
as em relagdes de poder.

9 Compreendo sexo como uma construgdo politica, historica e cultural, para além de
referéncias corporais legitimadas pelo discurso da biologia em um determinado momento
histérico.
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sentados no banco do patio de maos dadas. As proibi¢coes estabelecidas por esse
professor para com os alunos sobre seus comportamentos (demonstragdes de
afetos e carinhos/caricias), chamaram-me a ateng¢do, pois haviam mais dois
casais (homens e mulheres) sentados mais adiante e em nenhum momento o
professor também voltou a estes/as as mesmas proibicoes e interdicdes
afirmando que “ndo poderiam fazer ‘aquilo0 na escola, que estava errado”
(PROFESSORT?, 2015, caderno de campo).

A utilizacdo do termo “aquilo”'! pelo professor denota uma percepgdo de
nao-dito/tabu dentro do espago escolar quando nos referimos a comportamentos
gue sao reconheciveis como sexuais. Neste caso, a referéncia a relacionamentos
entre pessoas designadas como homossexuais. A sexualidade nesse contexto é
repreendida e deslocada para o proibido/incorreto, mas néo todas as praticas. As
experiéncias heterossexuais, muito embora sofram algumas sang¢des, sao
admitidas veladamente no cotidiano da escola na medida em que sao lidas e
reconhecidas como naturais, razao pela qual, certamente, os demais casais nao

foram repreendidos pelo referido professor.

A compreenséao de “normalidade/natureza” em relacdo as praticas sexuais
dos/as sujeitos que vivenciam os lugares da e na escola é reiterada e atualizada
em agdes interventivas, como, por exemplo, a que apresentei, e as quais se

constituem em um contexto de vigilancia e controle constante — “ngo pode”.

Guacira Lopes Louro (2013), em “Pedagogias da sexualidade”, afirma que:

Redobra-se ou renova-se a vigilancia sobre a sexualidade, mas
essa vigildncia ndo sufoca a curiosidade e o interesse,
conseguindo, apenas, limitar sua manifestagdo desembaragada e
sua expressao franca. [...] Através de mdultiplas estratégias de
disciplinamento, aprendemos a vergonha e a culpa,
experimentamos a censura e o controle. [...] em nossa cultura, a
manifestacdo de afetividade entre meninos e homens é alvo de
vigilancia muito mais intensa do que entre meninas e mulheres.
De modo especial, as expressoes fisicas de amizade e de afeto

9 Nos recortes do meu caderno de campo, quando trago relatos de acontecimentos, pontuo as
nomeacgoes dos/as sujeitos/as pela fungdo que exercem na escola, pois destaco as posicdes
ocupadas no decorrer do acontecimento. No entanto, quando estes/as mesmos/as sujeitos/as
aparecem no texto em outros momentos, relaciono como querem ser chamados/as. Preservando
sua identidade.

"' Na tentativa de visibilizar os termos de referéncias e categorias a serem problematizadas no
decorrer da tese, destaco-as em negrito e italico para diferencia-las no processo da escrita.
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entre homens sdo controladas, quase impedidas, em muitas
situagdes sociais [...] (LOURO, 2013, p. 26-27).

Desse modo, as construcdes sobre o “ser homem” ou “ser mulher’
perpassam pela chave de leitura da matriz heterossexual '2, que localiza a
sensibilidade/carinho/afeto como atributos da “feminilidade” e o seu oposto
distanciamento/agressividade/frieza como atributos da “masculinidade”. A
demarcacdo binaria de comportamentos (ou um ou outro, nunca as duas
possibilidades) sao apreendidas e assimiladas em jogos de poder nas relacdes
sociais, 0 que nos leva a pensar a sexualidade como um aspecto privado,
individual e ndo como um processo construido em tempo, espaco, perpassado

por significacdes culturais. Assim,

[...] na escola, pela afirmacéo ou pelo silenciamento, nos espacos
reconhecidos e publicos ou nos cantos escondidos e privados, é
exercida uma pedagogia da sexualidade, legitimando
determinadas identidades e praticas sexuais, reprimindo e
marginalizando outras (LOURO, 2013, p. 30).

Tal acontecimento me fez lembrar de uma das passagens do livro “Histdria
da sexualidade 1: a vontade de saber”, de Michel Foucault (2015), qual seja:
“parece que, por muito tempo, teriamos suportado um regime vitoriano e a ele nos
sujeitariamos ainda hoje. A pudicicia imperial figuraria no brasdao de nossa
sexualidade contida, muda, hipdcrita [...] a0 que sobra sé resta cobrir-se; o decoro
das atitudes esconde os corpos [...]” (p. 07-08). Assim, os/as sujeitos/as ou
praticas que nao se enquadrem nesse processo de contengcdo estédo
condicionados a nomeagao de desviantes, anormais e/ou transgressores, que

devem sofrer sangdes para que se reorientem a uma possivel “normalidade”.

Sobre a hipbtese repressiva, Foucault (2015) destaca que ndo houve esse

impedimento do “ndo falar”, mas uma alocacao dos lugares em que poderiam ser

2 Designa a grade de inteligibilidade cultural por meio da qual os corpos, géneros e
desejos sao naturalizados [...] [caracterizando] o modelo discursivo/epistemologico
hegemobnico da inteligibilidade do género, o qual presume que, para 0s corpos serem
coerentes e fazerem sentido (masculino expressa macho, feminino expressa fémea), é
necessario haver um sexo estavel, expresso por um género estavel, que é definido
oposicional e hierarquicamente por meio da pratica da heterossexualidade (BUTLER,
2015, p. 258).
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ditos. Nesse sentido, houve um aumento das produgdes discursivas que
envolviam as praticas sexuais, sendo estas diretamente relacionadas ao controle
do que poderia ser. Assim, falou-se muito, mas para condensar uma referéncia,
um padrao de aceitacdo em condutas. Deste modo,

a interdicdo de certas palavras, a decéncia das expressoes, todas
as censuras do vocabulario [do sexo em discurso] poderiam muito
bem ser apenas dispositivos secundarios com relacdao a essa
grande sujeicdo: maneiras de torna-la moralmente aceitavel e
tecnicamente (til.

[...]Falar de sexo como uma coisa que nao deve simplesmente
condenar ou tolerar [em contraponto ao moralismo], mas gerir,
inserir em sistemas de utilidade, regular para o bem de todos,
fazer funcionar segundo um padrdo 6timo. O sexo nédo se julga
apenas administra-se (FOUCAULT, 2015, p. 23, 27).

Localizando a conduta do professor, nesse processo de controle do que é
permitido na escola, nas acdes de adestramentos e condicionamentos de corpos
(disciplina), a partir de Foucault (2014), em “Vigiar e punir’, a educacao se
apresenta como instrumento de ordenamento ao possibilitar que, em suas rotinas,
os ideais de comportamentos sejam demarcados a partir de um referéncia
naturalizada de afetividade. No caso, vinculada ao “modelo heterossexual’, em
uma disciplina do afeto. Assim, o autor afirma que as disciplinas séo “esses
métodos [escala do controle, objeto do controle e modalidade] que permitem o
controle minucioso das operagdes do corpo, que realizam a sujeicdo constante de
suas forcas e lhes impdem uma relagédo docilidade-utilidade” (FOUCAULT, 2014,
p. 135).

A intervencao realizada pelo professor nesse contexto aloca os alunos em
um espaco do nao permissivo, 0 qual precisa ser reorganizado e modificado.
Desse modo, os termos “ndo pode fazer” e “errado” sao acionados para
realizar essa interdicao para o proibido e sua eliminagcédo para o que é esperado: a
aproximagdo de meninos com meninas. Assim, evidencia-se uma politica de
coercao sobre os corpos, que estabelece “uma manipulagdo calculada de seus
elementos, de seus gestos, de seus comportamentos [que] [...] 0 esquadrinha, 0
desarticula e o recompbéem. [..] Para que se operem como se quer [..]”
(FOUCAULT, 2014, p. 135) em um referencial heteronormativo.
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Nesse sentido, embora a pesquisa da dissertacao ja estivesse em vias de
apresentacdo, a situacdo observada me fez refletir sobre como essas
representacdes vinculadas ao género sao experienciadas no cotidiano escolar.
Questiono, entao: quais sujeitos/as, nesse contexto, estdo autorizados a emitirem
falas que sejam representativas das sancdes e/ou daquilo que seja considerado
permissivel e legitimado'®? Como as subjetividades ali construidas organizam
e/ou direcionam as possiveis adverténcias, punicdes e isolamentos desses/as
sujeitos/as com a intengdo de que haja retorno a “normalidade”? Como reagem
os/as sujeitos/as que sao enquadrados/as nos espacos e configuracdes
dissidentes/ilegitimas?

Donna Haraway (1995), em seu texto “saberes localizados: a questao da
ciéncia para o feminismo e o privilégio da perspectiva parcial’, destaca a
importancia de se perceber e apresentar um saber parcial, uma versdo que
localiza a sua limitacdo, o local que ocupados e 0s que nao ocupamos. Isto &,
uma perspectiva moével, ndo-fixa e nao-neutra. Assim, a autora propde que a

objetividade sdo saberes localizados, pois

a objetividade revela-se como algo que diz respeito a
corporificagdo especifica e particular e ndo, definitivamente, como
algo a respeito da falsa visdo que promete transcendéncia de
todos os limites e responsabilidades[...]. Todas as narrativas
culturais ocidentais a respeito da objetividade sdo alegorias das
ideologias das relagbes sobre o que chamamos de corpo e mente,
sobre distancia e responsabilidade, embutidas na questdo da
ciéncia para o feminismo. A objetividade feminista trata da
localizagdo limitada e do conhecimento localizado, ndo da
transcendéncia e da divisdo entre sujeito e objeto. Desse modo
podemos nos tornar responsaveis pelo que aprendemos a ver
(HARAWAY, 1995, p. 21).

E com esta perspectiva que direciono minha sensibilidade e o olhar
analitico aos processos de producéo de género em contexto escolar, na educagéo
basica, em dois centros de ensino no Municipio de Pio Xll, nos anos de 2016 a
2019, mobilizada pelas problematizagdes aqui levantadas. Diante disto, pensando

13 Entendo como lugar de fala os espagos permitidos em relagGes hierarquicas de poder,
nos quais sujeitos alocados a margem da norma reguladora teriam legitimidade e
autoridade para “falar” sobre suas experiéncias. Para aprofundar as leituras ver Gayatri
Chakravorty Spivak (2010) em “pode o subalterno falar?”.
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a partir de Haraway (1995), que “saberes parciais, localizaveis, criticos, apoiados
na possibilidade de redes de conexao” (p. 23) sédo alternativas para o relativismo
homogeneizante/universalista/totalizante das experiéncias, focalizo elementos
que se mostram reprodutores/mantenedores e/ ou alternativos/transformadores
nesse processo de producao, de modo a possibilitarem atualizagdes, construcoes
e/ou desconstrucbes de referéncias constituintes de um sistema binario de
género. Situar a temporalidade e a localizagdo geografica desses processos
inscreve em meu texto o entendimento de que é necessario, sobretudo
reconhecer as pluralidades/multiplicidades presentes nos modos pelos quais
os/as sujeitos/as se produzem e sao produzidos, pois em cada lugar e a cada
tempo expressam praticas e estratégias, muitas vezes, distintas. Desse modo,
compreender essas pluralidades e variacbes em meu espaco de pesquisa, €
percebé-lo como conversas nao-inocentes sobre poder e reconhecer que
“posicionar-se implica em responsabilidade por nossas praticas capacitadoras”
(HARAWAY, 1995, p. 27).

Assim, reconhecer que a producédo do conhecimento € mediada por e em
pontos de vista nos quais apresentamos responsabilidades, permite o
entendimento de que os olhares “séo sistemas de percepgao ativos, construindo
traducdes e modos especificos de ver, isto €, modos de vida” (HARAWAY, 1995,
p. 22) e que requerem “que o objeto do conhecimento seja visto como um ator e
agente, ndo como uma tela, ou um terreno, ou um recurso, e, finalmente, nunca
como um escravo do senhor que encerra a dialética apenas na sua agéncia e em
sua autoridade de conhecimento ‘objetivo” (HARAWAY, 1995, p. 36).

Evidenciando meu posicionamento politico, destaco a categoria género a
medida que analiso os enunciados que envolvem os/as sujeitos/as que
experienciam o cotidiano escolar '* , percebendo as dinamicidades e
movimentacées e reconhecendo “abertura de sujeitos, agentes e territérios de
historias nao isomorficas, inimaginaveis da perspectiva do olho ciclopico,
autossaciado do sujeito dominante” (HARAWAY, 1998, p. 25) Meu olhar como
pesquisadora e estudiosa desta area do conhecimento incide sobre a

4 Trago aqui o entendimento de cotidiano escolar a partir do reconhecimento das
dindmicas que ocorrem no dia-a-dia da escola, das pessoas que vivenciam e
experienciam as sociabilidades nos espacos escolares.
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necessidade de trabalhar com a problematizacdo sobre as essencializacbes e
substancializagbes constantemente atribuidas ao género, como algo que se
possui ou que seja produzido pela cultura sobre um corpo admitido como passivo
e neutro. Discursos presentes em sujeitos/as que entendem o género como
natural, biologico, fixo e a-historico, pois, nesta percepc¢ao, atualiza-se a producao
de uma diferenga sexual vinculada a anatomia dos corpos que seria significada

culturalmente.

Seguindo com Donna Haraway (1995) para a problematizagdo das

essencializagbes e das dicotomias enquanto ao género, esta afirma que

a responsabilidade feminista requer um conhecimento afinado a
ressonancia, ndo a dicotomias. Género é um campo de diferenca
estruturada e estruturante, no qual as tonalidades de localizagao
extrema, do corpo intimamente pessoal e individualizado, vibram
no mesmo campo com as emissdes globais de alta tensdo. A
corporificacdo feminista, assim, ndo trata da posicdo fixa num
corpo reificado, fémeo ou outro, mas sim de nédulos em campos,
inflexdes em orientagbes e responsabilidade pela diferenga nos
campos de significado material — semiético. [...] E nos meandros
dessas tecnologias de visualizacdo nas quais estamos embutidos
que encontraremos metéforas e maneiras de entendimento dos e
de intervencao nos padrdes de objetificacdo no mundo, isto &, os
padrées de realidade pelos quais devemos ser responsaveis.
Nessas metaforas, encontramos modos de  apreciar
simultaneamente ambos, 0 aspecto concreto, "real" e o aspecto
de semiose e produgao no que chamamos conhecimento cientifico
(HARAWAY, 1995, p. 29-30).

Enredada nesta trama, passo a me situar no lugar de onde partem as
minhas observagdes e no qual constituo relagbes com as/os sujeitas/os que dela
fazem parte, nesse processo de elaboracdo polifénica e situacional da minha

experiéncia de pesquisadora.

1.1 0 Lugar: espaco, histéria, construcoes

Pensar sobre o lugar de materializagcdo da minha pesquisa, faz-me
problematizar algumas situacées que, para mim, anteriormente as percebia como
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comuns. A dificuldade em encontrar informagdes sobre a “histéria’ do municipio é
uma delas. A auséncia de uma cronologia, mesmo que superficial, distancia o
lugar, como se vivéssemos em uma bolha, isolados do contexto social e politico
mais amplo. Assim, trago nas linhas a seguir alguns desses apontamentos, na
tentativa de apresentar o lugar da pesquisa e o porqué de falar sobre Pio Xll ser

importante para mim.

Em uma marcacdo de ordenamento legal, o municipio de Pio XII/MA foi
criado em 26 de janeiro de 1959 pela Lei Estadual n® 1730, que eleva a vila de
Satubinha a categoria de Cidade, passando a ser sede do municipio. No entanto,
devido ao crescimento populacional na regido e pela forca da Lei Estadual n®
3.899 de 04 de outubro de 1977, tem sua transferéncia regularizada em 19 de
novembro de 1977, em um contexto de mobilizacdo pelo acesso as areas de
producéo e de terras e pela a expansao do comércio (IBGE, 2010). Assim, sua
sede passa a ser no lugar do povoado Andirobal dos Crentes'®, que ficava as
margens da BR 316, o que facilitava o escoamento das producdes agricolas.

Durante esse processo de transferéncia de sede € possivel perceber um
jogo de varios interesses, sejam eles politicos, sociais ou econémicos. Porém,
determinar quais foram, torna-se inviavel no nivel de imersdo no campo, pois
construir estas informag¢des demandariam um outro olhar, o que requer outra

investigacdo em momento mais oportuno.

Situando o municipio de Pio XII/MA no contexto estadual, torna-se
importante pontuar que o Estado do Maranhdo possui cinco Mesorregides
Geogréficas, subdivididas em 21 Microrregides Geogréaficas '®, onde estdo
inseridos seus 217 municipios (IMESC, 2010). Segundo o censo do IBGE de
2010, Pio XII possui 22.016 mil habitantes distribuidos na zona urbana (56,6%) e
na zona rural (43,4%) e esta situado na Mesorregiao do Centro Maranhense e na
microrregiao do Médio Mearim (Figuras 01, 02 e 03).

5 De acordo com os moradores mais antigos do Municipio, a nome advém do fato de na
regiao existir muitas andirobeiras e inicialmente ser ocupado por pessoas de religiao
neopentecostal, popularmente chamados de “crentes”.

6 Norte Maranhense, Oeste Maranhense, Centro Maranhense, Leste Maranhense e Sul
Maranhense (IMESC, 2010).
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Figura 01: Mesorregidao Centro Maranhense

Il

Fonte: Maranh&o, 2015.

Figura 02: Microrregiao Médio Mearim

;

Fonte: Maranhao, 2015.
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Figura 03: Mapa de localizagdo de Pio XIl - MA

| MAPA DE LOCALIZAGAO DO MUNICIPIO DE PIO XII - MA
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Fonte: Almeida, 2015.

As atividades econémicas se centram no terceiro setor (bens e servicos),
na produgdo agricola, no vinculo com o servico publico (servidores/as da
municipais e do estaduais). A incidéncia de pobreza no municipio é de 58,14%,
sendo que deste percentual, 47,45% estdo abaixo do nivel de pobreza

apresentando uma renda nominal média de R$ 510 reais (IBGE, 2010).

Conforme informacdes do Atlas do Desenvolvimento Humano no Brasil
(2013), do PNUD em 2010, o IDHM de Pio XII é 0,541, o que de acordo com a
classificagdo estabelecida é considerado baixo, pois esté entre 0,500 e 0, 599.

Mediante informagdes do anuario estatistico do Instituto Maranhense de
Estudos Socioecon6micos e Cartograficos — IMESC (2010), na educacao,
destacam-se em Pio XIlI os niveis escolares: educacao Infantil, creche e pré-
escolar (13,4%), educacao de jovens e adultos (9,18%), ensino Fundamental 1°
ao 9° ano (69,47%), ensino médio 1° ao 3° ano (7,94%). O indice de
analfabetismo atinge mais de 28% da populagéo da faixa etaria acima de 07 anos
(IBGE, 2010).
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A educacao do municipio € suprida por trés escolas da rede estadual de
ensino em nivel médio, sendo que uma delas funciona como anexo no Povoado
Cordeiro (a 20 km da sede municipal) e 103 escolas na rede municipal, do nivel
de educacéo infantil ao ensino fundamental Il e, desde 2011, por uma escola da
rede privada, em nivel médio e fundamental Il (vide Gréafico 1). Durante o
processo de organizagao do poder municipal em Satubinha e Pio XII, em 2018,
os/as alunos/ moradores/as dos povoados que foram transferidos para o comando
de Satubinha deixaram de fazer parte da contagem dos/as estudantes

piodozense.

Grafico 1: Distribuicdo de escolas por nivel de ensino

Pio XII

Fonte: INEP/IBGE2015.

Levando em consideracdo as informacdes apresentadas no grafico, é
possivel inferir que o quantitativo consideravel de alunos/as oriundos/as do ensino
fundamental Il (6° ao 9%ano) nao concluem o ensino médio no municipio, tendo
em vista a oferta de turmas por escolas. E que o nimero de alunos/as excede, em
muito, a capacidade fisica de atender a demanda (vide Grafico 2), levando-me a

concluir que ha explicitamente uma ma gestdo dos recursos escolares, uma vez
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que as demandas por turmas em nivel médio é comtemplada em apenas quatro
escolas (trés publicas e uma privada). Informacé&o que me convida a pensar sobre
a construcao da representacdo do que é a escola e o0 processo de ensino, bem
como sao construidos nesse processo de socializacdo em Pio XlII. Dentre estas,
103 escolas municipais, apenas 12 pertencem a sede o municipio. As demais,
estdo distribuidas pelos povoados na zona rural, 0 que, de certo modo, localiza
os/as sujeitos/as oriundos/as da zona rural como populagcdo nédo alvo direto da

politica publica educacional.

Grafico 2: Numero de matriculas por nivel de ensino

Pio XII

Fonte: INEP/IBGE, 2015.

Geraldo Leado (2006), em seu estudo “Experiéncias da desigualdade: os
sentidos da escolarizacdo elaborados por jovens pobres”, acrescenta uma analise
gue permite vislumbrar a escola para além da sua compreensado pedagodgica de
“transmissdo/acumulacao” de conteudos. Associa-a as experiéncias de vida de
estudantes pobres e ao fato do modo como sua familia significa a escola. Estes
devem ser os pontos de partida de visibilizagdo das questdes educacionais.
Partindo da légica da universalizacdo educacional, Goldemberg (1993), em seu
artigo “o repensar da educacéo no Brasil”, discute a maneira como a educacao
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esta sendo construida e quais as propostas que devem ser levadas em conta
quando se refere a educacdo. Ressalta, ainda, que as politicas de ampliacédo se
vinculam, em grande parte, ao ensino fundamental e ao combate ao
analfabetismo. De certa forma, as possibilidades de acesso pensadas para a
populacédo de baixa renda sado voltadas para o aspecto minimo (ler e escrever),
permitindo compreensdes basicas para o desenvolvimento de a¢gées no mercado
de trabalho de baixa remuneragdo. Ao trazer algumas concepg¢des sobre
educacao na época escravista, o autor constr6i uma linha de raciocinio que
possibilita perceber a compreensao de educacao excludente e tardia expressa
nas acgdes das politicas educacionais de um modo amplo — ndo ha (e nunca

houve) educagéo para todos/as.

Ao relacionar o baixo IDH, a pobreza e as poucas escolas no municipio de
Pio XII/MA, consigo construir chaves de entrada para o entendimento de como o
processo educacional é instituido para os/as alunos/as e suas familias de baixa
renda. Pensando a escola como um espago de produgdo, atualizacdo e
deslocamentos dos interesses das classes dominantes, os estabelecimentos das
desigualdades de acesso se consolidam na distingdo educacional por meio do
capital cultural como nos apresentam Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron
(2015), em “A Reprodugéo: elementos para uma teoria do sistema de ensino”.
Como é sabido, no Maranhdo h& muita tensdo no ambito trabalhista quando se
destaca a existéncia, ainda hoje, de mao de obra escrava na constituicdo do
trabalho rural, especialmente. Assim, o distanciamento do processo educacional
formal retira uma possibilidade de ascensdo social e de libertagdo, se

focalizarmos o aspecto educacional de emancipacéao e independéncia.

Nesse sentido, Paul Willis (1991), em sua obra “Aprendendo a ser
trabalhador: Escola, Resisténcia e Reproducdo Social”, auxilia para que possa
pensar o sistema de ensino e as praticas inerentes a ele, como acdes que
direcionam ou vocacionam os desejos dos/as alunos/as quanto a possibilidade de
acesso a outros espacos de trabalhos, cristalizando a ideia de que uns sao aptos
para pensar e outros para fazer, reforcando a dicotomia opositiva entre trabalho
intelectual e manual.

Tanto Bourdieu e Passeron (2015) quanto Willis (1991), favorecem em
suas produgdes a compreensao da complexidade dos processos de ensino e de
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assimilacao e introjecéo dos discursos difundidos no cotidiano escolar, sejam eles
redutores das possibilidades de acao pela desqualificagdo do/a aluno/a
constituida pelos acessos em sua trajetéria de vida, sejam pelas construcdes de
direcionamentos vocacionais descontextualizados e de acbes pedagdgicas de
reproducdo. Nessa perspectiva, Graziela Perosa (2006, p. 111), em seu artigo “A
aprendizagem das diferengas sociais: classe, género e corpo em uma escola para

meninas”, também argumenta que

a escola nao pode ser desprezada como uma instancia de
socializagdo decisiva nos processos de diferenciagdo social, na
medida em que contribuem para a interiorizacdo de disposicoes
psicolégicas, morais e intelectuais especificas, sobre as quais se
estruturam uma determinada maneira de se ver no mundo que
orienta os investimentos no espaco de relagbes sociais.

Nesse contingente de escolas, de acordo com o PNAD (2015), os/as

docentes/as de ensino meédio correspondem a 67 professores/as no municipio em
questao (IBGE, 2015; INEP, 2015) (vide gréfico 3).

Grafico 3: Docentes por nivel

Pio XII

Fonte: INEP/IBGE, 2015.
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As escolas publicas estaduais de Pio Xll sdo vinculadas a Unidade
Regional de Educacdo de Santa Inés (URESI) juntamente com outros 11
municipios'’, este elo é estabelecido para gerenciamento das acdes educacionais
dos municipios pela Secretaria de Estado da Educacado (SEDUC/MA) como
processo de descentralizagao de poderes da rede de ensino.

7

Assim, falar sobre Pio XIl é rememorar inUmeras questdes que se
construiram durante 0 meu processo de formacéo pessoal e profissional, mas,
hoje, destaco a minha funcdo de pesquisadora/professora. O municipio de Pio
XII/MA passa a ser percebido como meu campo de pesquisa efetivo desde o
mestrado por muitas razdées. Mas, creio que a principal delas seja a emotiva,
especialmente pelos vinculos criados e reestabelecidos, antes como estudante e
agora professora-pesquisadora. Escolho os dois centros de ensino presentes em
Pio XllI, por corresponderem ao nivel de ensino médio na sede do municipio, que
contempla estudantes de idades entre 15 e 18 anos, em alguns poucos casos
extrapolam esse limite, para mais ou para menos. Ademais, a preferéncia se deu
em razédo do acesso facilitado que possuo nas duas escolas, principalmente na
qual sou lotada como professora.

Os lagos constituidos nesses nove anos de atuacdo como professora e
pesquisadora no municipio me favoreceram caminhos e articulagbes que
viabilizassem a pesquisa, especialmente destacando seu carater ético.

Desse modo, sigo a resolucdo 466/12, que rege sobre as Diretrizes e
Normas Regulamentadoras de Pesquisas Envolvendo Seres Humanos, e a
resolucao 510/17, sobre as normas em Pesquisas em Ciéncias Humanas e
sociais. Ambas sdo do Conselho Nacional de Saude (CNS) e Comissao Nacional
de Etica na Pesquisa (CNEP), que determinam que pesquisas que envolvam a
construcao de dados em relagées com pessoas devam ser realizadas mediante a
apresentacao do Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE) (Apéndice A)
e Assentimento Livre e Esclarecido (ALE) (Apéndice B), este ultimo direcionado
para menores de 18 anos com o consentimento dos/as responsaveis. Assim,

ambos os instrumentos estabelecem a relagcédo entre pesquisador e pesquisados,

7 Municipios que compéem a URESI: Alto Alegre do Pindaré, Bela Vista do Maranhao,
Bom Jardim, Igarapé do Meio, Mong¢ao, Pindaré-Mirim, Pio XlI, Santa Inés, Santa Luzia,
Satubinha, S&o Jodo do Caru e Tufilandia.
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assegurando aos Ultimos o direito de se manter no anonimato, desistir da
participagcéo, se desejar, e pedir esclarecimentos a qualquer momento durante a
pesquisa.

As autorizagbes foram conseguidas em uma reunido coletiva com
responsaveis, gestores/as, professores/as e alunos/as dos Centros de Ensinos
que teve como objetivo a apresentacao da pesquisa, seus objetivos, metodologias

e demais esclarecimentos, deixando explicito o carater voluntario da pesquisa.

Para concluir esta apresentacao sobre as proposicoes basicas desta Tese,
reuno todo o material analisado em secdes que organizam informagdes,
interpretacées, modos de producdo/ou reproducado/problematizacées sobre a
producédo do género em contexto escolar no municipio de Pio XII/MA, tais como
descritas a seguir:

A secao MODUS OPERANDI. as operacionalizacoes da pesquisa
registra meus caminhos percorridos para a construcado da tese, minhas escolhas
metodolégicas, a construcdo do método, a selecao dos instrumentos de producao
de dados e como penso as construgdes analiticas apoiando-me em aportes de
Derrida’, na tentativa de desestabilizar configuragdes linguisticas, representagoes
e verdades estabelecidas, tal como a estratégia da (des)construgao.

Em OPERADORES ANALITICOS: as categorias em questdo ocorre o
processo de aprofundamento das categorias analiticas que sao operacionalizadas
durante todo o processo de escrita. Nesta secao falo sobre a categoria género e
sua complexidade analitica, sobre a escola como espaco de disputa discursiva e
como as compreensdes sobre curriculo favorecem essa percepgdo normativa.
Avanco, também, nos debates sobre a legislagdo e o contexto politico que ora
facilita ou dificulta os debates de género na escola.

Na secdo ABRINDO MEU CADERNO DE CAMPO: registro das
narrativas e analises faco o registro das falas dos/as sujeitos/as que, aqui,
constituo como sendo suas narrativas e realizo analises, 0 que corresponde ao
momento em que trago a tona as narrativas construidas nos contextos de
observacdo com o auxilio do meu caderno de campo. Nesta secdo, o
adensamento da pesquisa fica mais presente e a partir dos trechos selecionados
que construo uma tessitura entre diversas experiéncias e teorias.
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Caminhando para o fechamento da tese, a secao Amizades, conversas,
grupos focais e entrevistas, se constitui com as escolhas dos acontecimentos
dos grupos focais, pois € 0 momento em que nossas conversas € as narrativas
adentram o texto da tese com mais frequéncia. Adiciono ainda, alguns trechos de
entrevistas que funcionam como um aprofundamento dos assuntos debatidos
dentro do grupo, os quais envolvem outras pessoas.

Assim, trago para a escritura deste trabalho as minhas vivéncias,
experiéncias, angustias e acolhimentos que sao tdo marcantes nesse processo.
Nao busco amarrar ou fixar uma possibilidade de entendimento, mas umas das
inimeras possibilidades de traducéo e interpretacdo que poderiam surgir, dentre
as quais eu escolhi algumas. Por isso, ndo encerro o texto com conclusdes e sim
com consideracoes, por entender que o trabalho de analise nao se finda, mas que

apenas precisamos parar para demarcar uma temporalidade nao finita.
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2 MODUS OPERANDI: as operacionalizacoes da pesquisa

Nesta se¢do, apresento como ocorreram minhas aproximacdes e minhas
escolhas para que o desenvolver da pesquisa se materializasse, inspirando-me
em caminhos ja tragados por autores que possibilitam o olhar multifacetado sobre
sujeitos e relagées de poder constituidas, como, por exemplo, as orientacbes de
C. Wright Mills (2009), em seu texto “sobre o artesanato intelectual’.
Diante disto, intenciono escrever em um processo de construcdo artesd e de
imaginacao sociolédgica, estando atenta as situagdes nao previstas, tornando-me
flexivel quanto as normas e procedimentos do método. Sendo assim, nas linhas a
seguir, coloco no texto a minha forma de operacionalizar as necessidades da
pesquisa e do foco de acéo.

2.1 Os caminhos tedrico-metodolégicos: Vendo, ouvindo, organizando e
problematizando narrativas.

Estar inserida no municipio de Pio XII/MA, exercendo rotineiramente a
atividade de ensino, aproxima-me da compreensao de Gilberto Velho (2013), em
seu texto “Observando o familiar’, que ao problematizar as categorias exotico e
familiar na antropologia possibilita a compreensao de que nao é preciso estar
distante geograficamente do que se objetiva pesquisar, pois a aproximacao ou o
reconhecimento do lugar n&o esgota os entendimentos sobre as constituicdes das
relagdes desenvolvidas e construidas pelo grupo que se observa. Assim,

a ‘“realidade” (familiar ou exotica) sempre ¢é filtrada por
determinado ponto de vista do observador, ela é percebida de
maneira diferenciada. Mais uma vez ndo estou proclamando a
faléncia do rigor cientifico no estudo da sociedade, mas a
necessidade de percebé-lo enquanto objetividade relativa, mais ou
menos ideoldgica e sempre interpretativa. Esse movimento de
relativizar as nogbes de distancia e objetividade, se de um lado
nos torna mais modestos quanto a construgdo do nosso
conhecimento em geral, por outro lado permite-nos observar o
familiar e estuda-lo sem paranoias sobre a impossibilidade de
resultados imparciais, neutros. [...] De qualquer forma o familiar,
com todas essas necessarias relativizagbes, € cada vez mais
objeto relevante de investigagdo para uma antropologia
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preocupada em perceber a mudanga social ndo apenas ao nivel
das grandes transformacbes histéricas, mas como resultado
acumulado e progressivo de decisbes e interagdes cotidianas
(VELHO, 2013, p. 75-79).

Nilvante Gomes de Lima (2018) durante a elaboragio de sua tese'®, ao
dialogar com os autores classicos da etnografia, tais como Clifford Geertz,
Bronislaw Malinowski e James Clifford, apresenta uma proposta de etnografia
como performance com base neste Uultimo autor por entender que as
caracteristicas polissémicas e sua variagdo de interpretacdo depende do
enquadre tedrico que se utiliza e operacionaliza. Assim, para a autora, em sua
perspectiva pds-estruturalista, deve-se pensar “a etnografia como uma linguagem,
perpassada por interesses e subjetividades que se (re)produzem entre quem
pesquisa e quem é pesquisad@” (LIMA, 2018, p. 64).

Stéphane Beaud e Florence Weber (2014), em “Guia para a pesquisa de
campo: produzir e analisar dados etnograficos”, apresentam o fazer etnografico
como uma agao politica e critica da produgdo do saber cientifico. Em outras

palavras, os autores consideram que

[...] a pesquisa etnografica nas sociedades contemporaneas nao €
um instrumento neutro de ciéncia social. E, também, um
instrumento de um combate ao mesmo tempo cientifico e politico.
O etnografo, por definicao, € alguém que ndo se contenta com
visbes panoramicas, que ndo se satisfaz com as categorias ja
existentes [...]. O etnégrafo reserva-se o direito de duvidar a priori
das explicagbes ja prontas da ordem social. Preocupa-se sempre
em ir ver mais de perto a realidade social, livre para ir de encontro
as visOes oficiais, a opor-se as forgas que impéem o respeito e 0
siléncio, aquelas que monopolizam o olhar sobre o mundo. [...] E
essa curiosidade [rebelde e critica] que conduzira vocé a impelir
suas investigagbes, a observar nos detalhes, a agir por
aproximagdes ou zoons nhaqueles pontos em que outros
sociblogos olham, sistematicamente, de mais alto e de mais longe.
Nao ha como estranhar, por tanto, que o olhar etnografico
incomode [...]. Presta uma atencéo clinica as acgées e relagdes. Ao
agir dessa forma, pode incomodar, melindrar, causar mal-estar ou
contribuir para questionar. Oferece aos pesquisados um espelho
que alguns, por razbes diferentes, ndo gostam de encarar
(BEAUD; WEBER, 2014, p. 11, grifo dos autores).

'8 Mencionada inicialmente na pagina 17.
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Desse modo, a medida que se constitui como espaco ndo neutro de
interagdo entre os sujeitos hierarquicamente envolvidos na relacdo de saber
cientifico (pesquisadora-pesquisado/a), o diario de campo, segundo Beaud e
Weber (2014), é a ferramenta indispensavel para visibilizar essas interacdes
durante o processo de imersao no campo de pesquisa.

Nesse sentido, o caderno de campo passa a ser, para a mim, a ferramenta
de registro da minha contagao/dizer dos acontecimentos. Ao construir a
empreitada de trazer a tona em meu texto os/as sujeitos/as, exergco o exercicio de
narradora, pois ao transformar em escrita as narrativas que ouvi e situagdes que

vivenciei, apresento para meu leitor uma aproximacao do meu lugar de pesquisa.

Walter Benjamin (1994), em seu texto “O narrador: consideragcbes sobre a
obra de Nikolai Leskov”, ao argumentar sobre os processos de narrativas e sobre
o narrador, apresenta contribuicbes que nos fazem pensar sobre o carater
peculiar e caracteristica do narrador em um periodo que a narrativa vem se
perdendo. Assim, o fazer do narrador, no meu caso, da narradora, € associado ao

intercambiamento de experiéncias, pois

a experiéncia que passa de pessoa para pessoa é a fonte a que
recorrem todos os narradores]...]. O narrador retira da experiéncia
0 que ele conta: sua prépria experiéncia ou a relatada pelos
outros. E incorpora as coisas narradas a experiéncia de seus
ouvintes (BENJAMIN, 1994, p. 198-201).

7

Ainda, segundo Benjamin (1994), a narrativa € um processo artesanal,
envolvendo a comunicacdo, desprendido da formalidade e do rigor de um

relatério, pois 0 ato de narrar ndo é transmitir o puro em si. Em outras palavras,

[a narrativa] mergulha a coisa na vida do narrador para em
seguida retira-la dele. Assim, se imprime na narrativa a marca do
narrador, como a mao do oleiro na argila do vaso [..] Seus
vestigios estdo presentes de muitas maneiras nas coisas
narradas, seja na qualidade de quem as viveu, seja na qualidade
de quem as relata (BENJAMIN, 1994, p. 205).
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Desse modo, ao fazer minhas construgbes narrativas ', levo em
consideragao o fazer etnografico a partir do diario de campo, apresentando em
‘momentos” alguns acontecimentos narrados por outrem e/ou vivenciados por
mim, haja vista o entendimento que o ato de narrar é um intercambio de
experiéncias (BENJAMIN, 1994).

A organizacado dos instrumentos de pesquisa possibilita o encadeamento
de ferramentas que visam a construcdo de interpretacdes, informacbes e
narrativas, que sao dinamicas e variantes no processo de pesquisa. Nesse
sentido, a maneira que construi as minhas interpretagdes a partir de outras, que
0S sujeitos da pesquisa acionaram no momento das entrevistas, do grupo focal,
das observacdes e/ou da minha insercdo no espago de poder, como
pesquisadora, corresponde a uma de muitas outras possibilidades de
compreender e interpretar as experiéncias dos/as sujeitos/as no campo desta
producdo de saberes, as quais no momento da sistematizacdo foram
consideradas as mais pertinentes, modificando-se e movendo-se constantemente.
As narrativas aqui apresentadas foram produzidas durante conversas informais,
entrevistas semiestruturadas — algumas delas mais distantes de qualquer roteiro
previsto por mim —, observacbes sistematicas e grupos focais. Inicialmente,
enveredei pelas observacdes sistematicas e conversas informais, para em

seguida constituir a producao das entrevistas e dos grupos focais.

O processo de observacao foi guiado pela compreensao analitica e pds-
estruturalista, sobretudo com relacdo ao reconhecimento da parcialidade dos
saberes, de sua contextualizagéo e, ainda, da ndo existéncia do Sujeito Universal,
aproximando esta perspectiva do Género como categoria analitica. Por esta via,
entendo que é possivel perceber as relacbes de poder que constroem as
diferencas, em suas variadas marcacbes de género, classe, cor de pele, etnia,
geracgao etc. Assim, estava sempre atenta aos acontecimentos a minha volta. Em

todos os instantes o ver e ouvir estavam sintonizados com a problematica

9 Me inspiro em Paul Ricoeur (1994), em “tempo e narrativa”, ao pensar que as
narrativas sao diversas (tanto as que apresento como minhas quanto as das pessoas da
pesquisa) e que apresentam um carater temporal das experiéncias vividas, as quais eu
me dispus a contar/narrar. Assim, “o0 mundo exibido por qualquer obra narrativa é sempre
um mundo temporal. [...] O tempo torna-se tempo humano na medida em que esta
articulado de modo narrativo; em compensagéo a narrativa é significativa na medida em
que esboga os tragos da experiéncia temporal” (RICOEUR,1994, p. 15).
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construida na tese. As conversas informais surgiam enquanto estava observando
os acontecimentos nas escolas. Uma conversa iniciada por quem estava proximo
ou mesmo por mim, quando pretendia entender mais sobre o que estava
acontecendo. Durante esse periodo de pesquisa, as observacdes e as conversas

informais eram iniciadas desde a saida de casa para a escola até o meu regresso.

2.1.1 O caderno de campo

Levando em consideracdo o artigo de Rita de Céassia Magalhdes de
Oliveira (2014), (Entre)linhas de uma pesquisa: o diario de campo como
dispositivo de (in)formagdo na/da abordagem (auto)biografica, a utilizacao do
diario de campo possibilita a descricdo e a reflexdo dos acontecimentos,
evidenciando as escolhas e o0s caminhos do pesquisador no processo de
construcdo das narrativas. Nesta perspectiva, utilizo-me do termo caderno de
campo para localizar as minhas impressdes em situagbes experienciadas, as
quais, por vezes, envolvem dialogos indiretos.

O caderno de campo serviu como base nas minhas constru¢cdées por
possibilitar as anotacdes do dia-a-dia e iniciar a sistematizacao das observacoes,

assim nao havia momento fora da pesquisa, tudo fazia parte.

2.1.2 As entrevistas

Compreendo as entrevistas como um instrumento importante para os
aprofundamentos de questdes que surgem no campo de pesquisa. De acordo
com Jean Poupart et. al. (2008, p. 217), em “A pesquisa qualitativa: Enfoques
epistemoldgicos e metodologicos”, a entrevista € um “instrumento que permite
elucidar suas condutas [sociais], na medida em que estas sé podem ser
interpretadas, considerando-se a propria perspectiva dos atores, ou seja, o
sentido que eles mesmos conferem as suas acgodes”.

As entrevistas foram realizadas com sujeitos/as que apareceram com
frequéncia em acontecimentos ocorridos, nos varios espagos da escola, em
narrativas produzidas em conversas informais e nas minhas observagdes. Deste
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modo, foram entrevistados/as professores/as, gestores/as, porteiros, zeladoras,
alunos/as, os quais totalizaram 12 pessoas'?®. As entrevistas semiestruturadas,
por vezes, estendiam-se no curso do tempo alargando essa temporalidade e
abrindo espaco para mais informacdes e modos de situar experiéncias. Portanto,
extrapolavam o meu roteiro de questdes quando se apresentavam como muito

significativas na condicdo de pesquisadora.

Conforme Valdete Boni e Silvia Jurema Quaresma (2005), em “Aprendendo
a entrevistar: como fazer entrevistas em Ciéncias Sociais”’, a possibilidade de
deslocamento entre os tipos de entrevistas estd direcionado ao propdsito do/a

entrevistador/a. Assim,

as técnicas de entrevista aberta e semiestruturada [...] ttm como
vantagem a sua elasticidade quanto a duracdo, permitindo uma
cobertura mais profunda sobre determinados assuntos. Além
disso, a interagédo entre o entrevistador e o entrevistado favorece
as respostas espontaneas. Elas também sao possibilitadoras de
uma abertura e proximidade maior entre entrevistador e
entrevistado, o que permite ao entrevistador tocar em assuntos
mais complexos e delicados, ou seja, quanto menos estruturada a
entrevista maior sera o favorecimento de uma troca mais afetiva
entre as duas partes (QUARESMA, 2005, p. 75).

O local de execucao das entrevistas era escolhido pelo/a entrevistado/a,
mas levando em consideracao a tranquilidade (sons e ruidos) e a nao interrupcao.
Todas as entrevistas foram gravadas com o auxilio de um gravador digital e
transcritas com a utilizacdo do Software N-VIVO. O tempo de entrevista variava
entre 30 e 60 minutos, com uma média, portanto, de 40 minutos.

Os/as sujeitos/as séo identificados no texto de acordo com a nomeagao
dada no inicio da entrevista. As perguntas, em sua grande maioria, versavam
sobre temas que geraram as conversas informais e as observacdes, que

poderiam se dar desde situacoes de conflito até condutas pedagdgicas.

20 No entrelacar do texto ndo apresento todas as entrevistas, apenas as que estio
relacionadas com as narrativas apresentadas nos recortes das observagdes e dos grupos
focais.
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2.1.8 Os grupos focais

Sénia Maria Guedes Gondim (2003), em seu artigo “grupos focais como
técnica de investigacdo qualitativa: desafios metodologicos”, apresenta uma
conceituacao de grupo focal como

uma técnica de pesquisa [qualitativa] que coleta dados por meio
das interagdes grupais ao se discutir um tépico especial sugerido
pelo pesquisador. Como técnica, ocupa uma posicao intermediaria
entre a observagao participante e as entrevistas em profundidade.
Pode ser caracterizada também como um recurso para
compreender 0 processo de construgdo das percepgoes, atitudes
e representacdes sociais de grupos humanos (GONDIM, 2003, p.
151).

Segundo a autora, o grupo focal apresenta uma diferenciacdo entre a
entrevista grupal, pois esta ultima possui a caracteristica diretiva, didatica e de

controle do entrevistador grupal com cada sujeito/a (GONDIM, 200). Assim,

o moderador de um grupo focai assume uma posi¢ao de facilitador
do processo de discussdo, e sua énfase estd nos processos
psicossociais que emergem, ou seja, no jogo de interinfluéncias
da formacdo de opinibes sobre um determinado tema. Os
entrevistadores de grupo pretendem ouvir a opinido de cada um e
comparar suas respostas; sendo assim, o seu nivel de analise é o
individuo no grupo. A unidade de andlise do grupo focal, no
entanto, é o préprio grupo. Se uma opiniao é esbogcada, mesmo
ndo sendo compartilhada por todos, para efeito de analise e
interpretacdo dos resultados, ela € referida como do grupo
(GONDIM, 20083, p. 151).

Com os grupos focais, repetindo a experiéncia da minha dissertagao,
direcionei as questdes para os/as alunos/as. A participacdo variava, reunindo
entre 15 e 20 alunos/as das trés séries do ensino meédio, com idades diversas que
iam entre 15 e 19 anos. Os grupos eram realizados separadamente na sala do
laboratério de informatica das escolas no turno da noite. Cada encontro era
realizado uma vez por semana, com duragdo de uma hora cada, das 19h:00m as
20h00m. O turno da noite foi estrategicamente escolhido, pois péde permitir que

os/as alunos/as do diurno (matutino e vespertino) e noturno se encontrassem,
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favorecendo, assim, a participagdo dos/as alunos/as dos povoados que fazem

parte do municipio (Zona rural).

No entanto, depois de trés encontros os grupos decidiram realizar um
grupo focal Unico com os/as alunos/as das duas escolas. Os encontros unificados
iniciaram em dezembro de 2017, sendo estes semanais. Contudo, em nos anos
de 2018 e 2019 os encontros passaram a ser mensais devido as minhas
atividades no turno noturno para preenchimento de carga horéaria. A participacéao
se manteve constante apos a unificacdo, porém em dois encontros (margo e abril)
de 2018 participaram 30 alunos, devido ao ciclo de debates realizado na escola

no inicio de marco.

O registro dos grupos focais foi feito em audio e video, com auxilio de uma
filmadora e um gravador. No inicio do encontro, cada aluno/a se apresentava,
mesmo que ja tivesse participado de outros encontros, haja vista que isto
facilitaria a identificacdo do/a aluno/a no processo de transcricdo e analise. Assim,

finalizamos as participacdes para a pesquisa depois de 30 encontros?'.

2.1.4 As orientactes de analise

Submeti as narrativas proferidas nesses procedimentos a uma atenciosa
organizacao e analise textual, apoiando-me em orientacdes e compreensdes mais
especializadas de autoras/es que problematizam as perspectivas de analise
funcionais e estruturalistas, na intencdo de adensar a complexidade constitutiva
das relacbes de poder, muito apropriados as questdes do dueto género e
educacéao.

Alguns destes/as, sdo: Judith Butler, Michel Foucault, Teresa de Lauretis,
Guacira Lopes Louro e Jacques Derrida, na compreensao de que trabalho com
elementos plurais e complexos que se destacam de certos eixos de campos
discursivos especializados, campos estes que produzem as falas e os/as sujeitas
gue as elaboram. Nessa perspectiva, entendo que tudo é texto. Ao pensar dessa

21 Durante o processo da construgdo das analises para a tese, optei por ndo acrescentar
as informagdes dos nossos 30 encontros. Assim, acionei apenas algumas, aquelas que
para mim se tornaram mais interessantes.
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maneira, sigo as compreensdes de Jacques Derrida para entender esses
processos de constru¢ées em movimento. Nao para encontrar uma verdade ou
falsidade durante as minhas analises, mas no sentido de reconhecer “as cenas de
leitura em que se enuncia um novo discurso [...] a partir de um discurso anterior”
(NASCIMENTO, 2004, p. 14). Diante disto, essa leitura teria uma fungéo
pragmatica como um ato de pratica de sujeitos/as, cujas dinamicidades deslocam,

atualizam e direcionam entendimentos. Assim,

o sentido é algo sempre por ser elaborado, remanejado,
deslocado etc., em fungédo dos sujeitos relacionados aos atos de
fala e/ou escrita. Tais sujeitos sao o autor, falante ou escritor, e 0
leitor ou leitora, que pode por sua vez, se tornar
autor/falante/escritor a partir da leitura que realizam
(NASCIMENTO, 2004, p. 14).

Desse modo, construir a textualidade é perceber o texto como “um tecido,
uma composi¢ao heterogénea feita de muitos fios, 0os quais uma vez entrelagados
implicam multiplas camadas de leituras” (NASCIMENTO, 2004, p. 15). Nesse
liame, compreender que ha diversas possibilidades de reconhecimento de
sentidos e que a minha intencionalidade como autora desta tese, direciona como
os/as meus/minhas leitores/as irdo visualizar minhas producbes, seja

aproximando-os/as ou distanciando-os/as das minhas narrativas.

Jacques Derrida (1971), em “A estrutura, o signo e o jogo no discurso das
ciéncias humanas’, preocupa-se em contestar as “verdades” Unicas e impostas
por diversas areas de conhecimento, como, por exemplo, a filosofia. No entanto,
nao propde seu abandono, mas a sua utilizagdo de outro modo, apresentando
outras possibilidades, sendo o processo de desconstrugdo ndo um destruir, mas
uma percepg¢ao de incongruéncias, descontinuidades e variedades que nao sao
reconhecidas em uma totalizagdo universalizante do que se quer dizer. Para o
autor, este processo de totalizagcdo, hegemdnico e homogéneo nao apresenta

mais sentido. Sendo assim,

[...] n&o é porque a infinidade de um campo ndo pode ser coberta
por um olhar ou um discurso finitos, mas porque a natureza do
campo a saber a linguagem e uma linguagem finita exclui a
totalizacao: este campo é com efeito o de um jogo, isto é, de
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substituicbes infinitas de um conjunto finito (DERRIDA, 1971, p.
244).

Compreender as narrativas, aproximando-me da proposta de pensar de
Derrida — que é chamada de desconstrugao, ou seja, percebendo “[...] que ambos
os discursos e seus limites serdo postos em causa, pois ndao se trata de
“fetichizar” um deles em detrimento do outro, e sim de ver em que contribuem
para o avango do pensamento” (NASCIMENTO, 2004, p. 11) — permite questionar
as construcoes das certezas, as naturalizacbes estabelecidas, possibilitando o
reconhecimentos de fissuras, de incongruéncias e de espacgos textuais que
podem ser esgacados, ampliados, entrelacados e abertos em uma concepgao de
que “ndo ha [nada] fora-de-texto” (Jacques DERRIDA, 1971, p. 194, grifos do
autor). Assim, problematiza a estruturacdo hierarquica e binaria do pensamento
ocidental estruturalista.

Para Derrida (2004), em “qu’est-ce que la déconstruction?”??, que ¢é
resultado de uma entrevista ndo publicada de 30 de junho de 1992, afirma que
desconstrucao

deve ser entendida ndao no sentido de dissolver ou destruir, mas
de analisar as estruturas sedimentadas que formam o elemento
discursivo, a discursividade filos6fica em que pensamos. [...] A
desconstrucdo ndao é uma metodologia, isto é, a aplicacao de
regras. [...] Ela tem um efeito de interrogacao sobre tudo o que é
mais que uma pergunta (DERRIDA, 2004, p. 03, traducgéo
minha).23

De acordo com James Williams (2013), em “Pds-estruturalismo”, os pos-
estruturalistas defendem os posicionamentos de combate as maneiras de
conhecimento fechadas e restritas da perspectiva estruturalista — a segurancga das
respostas em estruturas fixas —, pois para estes a seguranca enaltecida pelo

22 “0 que é desconstrugéo?”.

23 Do original: non pas au sens de dissoudre ou de détruire, mais d’analyser les structures
sédimentées qui forment I'élément discursif, la discursivité philosophique dans lequel
nous pensons. [...] la déconstruction n’est pas une méthodologie, c’est-a-dire I'application
de régles. [...] Elle est en effet une interrogation sur tout ce qui est plus qu’une
interrogation (DERRIDA, 2004, p. 03).
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estruturalismo negligenciaria as produgdes de irregularidades nos limites da

estrutura, ou seja, excluia os papeis perturbadores da ordem. Desta forma,

0 pos-estruturalismo projeta o limite sobre o interior do
conhecimento e sobre nossa compreensdo estabelecida da
verdade e do bem. Ele faz isso de uma maneira radical. Ou seja, 0
limite ndo é comparado com o centro, nem equiparado a ele, nem
lhe é dado algum tipo de papel moderador, no sentido, por
exemplo, da maioria pondo-se a escuta de minorias. Antes, a
alegacédo é de que o limite é o cerne. O que significa esta
afirmacao? Significa que qualquer forma estabelecida de
conhecimento ou bem moral é feita por seus limites e ndo pode
ser definida independentemente deles [...] O limite ndo é definido
por oposicao ao interior; € algo positivo em si mesmo. [...] pde em
questdo o papel das formas tradicionais de conhecer no
estabelecimento de definicdes (WILLIAMS, 2013, p. 14-15).

Falar sobre género envolve inUmeros posicionamentos, mas creio que o
politico deva ser enfatizado nesse processo de construgdo teorica. Esta, intencao
esta refletida em todo o percurso desta tese, nas escolhas que realizo desde a
maneira que estabeleco as relacdes e intercruzamentos entre os/as sujeitos/as
até a forma como organizo as interpretacdes/traducdes a partir de suas
narrativas. Estas, estdo e sdo expressas durante toda a incursao do processo de
escrita, associando visdes tedrico-analiticas dos momentos realgcados, a afim de
permitir que as pessoas que lerem este texto visualizem a partir das

representacdes transcritas o acontecimento.

2.1.5 As escolhas: identificacoes e referéncias do sujeito

O sujeito € uma construgdo socio-histérico-politica que encobre toda
possivel multiplicidade que exista nos espacgos socioculturais. A filosofia e ciéncia
social produziram o sujeito universal tomando como base as propostas juridicas
de lgualdade, de Democracia e de Cidadania. Em confronto a esta concepgéo de
sujeito (as sujeitas e sujeitxs) em suas experiéncias (Avtar BRAH, 2006),
mostram-se em ativismos e em posturas criticas no conhecimento, como diversos

e diferentes, em condi¢cdes sociais de desigualdades.
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Avtar Brah (2006, p. 360-361), em “Diferenca, diversidade, diferenciagdo”,

argumenta que a

“experiéncia” é um processo de significacao que € a condicao
mesma para a constituicdo daquilo a que chamamos “realidade”.
Donde a necessidade de re-enfatizar uma nocdo de experiéncia
nao como diretriz imediata para a “verdade” mas como uma
pratica de atribuir sentido, tanto simbélica como narrativamente:
como uma luta sobre condigbes materiais e significado.

[...] a experiéncia é o lugar da formacao do sujeito. [...] A
atencdo a esse ponto revela a experiéncia como um lugar de
contestacdo: um espaco discursivo onde posicées de sujeito e
subjetividades diferentes e diferenciais s&o inscritas, reiteradas ou
repudiadas. E essencial entdo enfrentar as questdes de que
matrizes ideoldgicas ou campos de significacdo e representagao
estdo em jogo na formacado de sujeitos diferentes, e quais sédo os
processos econdmicos, politicos e culturais que inscrevem
experiéncias historicamente variaveis.

[...] Pensar a experiéncia e a formagéo do sujeito como processos
€ reformular a questao da “agéncia”. O “eu” e o “nds” que agem
nao desaparecem, mas o que desaparece é a nogcao de que essas
categorias sao entidades unificadas, fixas e ja existentes, e nao
modalidades de multipla localidade, continuamente marcadas
por praticas culturais e politicas cotidianas (BRAH, 2006, p.
360-361, grifos meus).

Diante disto, durante toda a escrita ndao registro os nomes dos centros de
ensinos, tampouco das pessoas, das instancias técnico-administrativas, que se
permitiram participar. No entanto, estas ultimas foram nomeadas de acordo com
sua vontade. Nao tive influéncia na escolha de seus nomes por entender que ha
singularidades e subjetividades nas escolhas que fazem ao nomear-se. Em
alguns relatos do caderno de campo nao direciono nomes as pessoas, apenas
localizo o lugar ocupado (professor/a, gestor/a, aluno/a etc.), pois as narrativas
aqui situadas correspondem a conversas informais, observa¢gées minhas que néo
me permitiu saber como gostariam de ser nomeados/as. Estas nomeacgdes dos/as
sujeitos/as na pesquisa, portanto, sao todas ficcionais. Desse modo, a
identificacao das pessoas que dialogam neste estudo, desde o comec¢o de suas
aparicdes, reiteram possibilidades de escolhas de reconhecimento.

Quanto aos/as estudantes que compdem este estudo, optei por destacar
algumas das interseccbes que o constituem, tais como raca, geracao/idade,

género, orientacdo sexual, lugar de moradia e classe, na compreensdo de que
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estes marcadores sociais visibilizam variacées que modificam/possibilitam suas
experiéncias sociais e o modo como constroem seus entendimentos sobre a

tematica abordada.

Sobre as escolhas dos seus nomes, também preciso pontuar que em
alguns aspectos os/as sujeitos/as utilizaram estratégias parecidas, principalmente
os/as estudantes quando adotaram nomes de desenhos animados, como, por

exemplo, os nomes dos/as personagens dos “Jovens Titas”, animacéao criada pelo
Carton Network, que retrata o cotidiano de aventuras de salvar o mundo de cinco
jovens — Ciborgue (que possui corpo cibernético e cabeca de humano), Ravena
(uma garota estranha e sombria que usa uma capa que impede 0 aparecimento
de seu corpo), Robin (personagem jovem do classico Robin do Batman), Estelar
(uma alienigena que ndo conhece muita coisa da terra e sempre aparece
surpresa) e Mutano (um menino verde que se transforma em qualquer coisa) (vide

figura 04).

Figura 04: Jovens Titas, Cartoon Network

CARTOON
DOWNLOAD

Fonte: https://www.pinterest.cl/pin/189291990568080941/

Descricao: Da esquerda para a direita: Estelar, Robin, Ciborgue, Mutano e Ravena.

Desse modo, as informagdes colocadas nestas linhas funcionam como um
processo de identificagcdo ao tentar aproximar 0os nossos conhecimentos sobre o0s

sujeitos que falam. Assim, a seguir, apresento seus nomes visualizando seus
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lugares e um “dizer” que surgiu em diversos momentos dos nossos encontros e

qgue foram importantes para mim.

Afrodite

“Eu sou assim, sem rumo”.

Estudante, negra, 16 anos, heterossexual, reside em povoado préximo.

Ciborgue
“Tem coisa que eu nao entendo e género é uma delas”.

Estudante, branco, 16 anos, heterossexual, reside na sede do

municipio.

Ravena
“Eu gosto de ser assim, causar”.

Estudante, branca, 16 anos, heterossexual, reside na sede do

municipio.

Henrique
“‘Me perguntam se quero ser, eu digo que ja sou”.

Estudante, branca, 15 anos, heterossexual reside na sede do

municipio.

Pedro

“Eu comecei a entender, mas é dificil”.

Estudante, negro, 17 anos, heterossexual, reside na sede do municipio.

Heloisa

“Eu enfrento, eu ndo vou me calar”.
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Estudante, negra, 17 anos, bissexual, reside na sede do municipio.

Renata

“Agora eu vi, te manca”.

Estudante, negra, 18 anos, heterossexual, reside na sede do municipio.

Genebra
“Nao tenho paciéncia, isso me cansa”.

Estudante, ndo-negra, 16 anos, lésbica, reside na sede do municipio.

Estelar
“E tudo muito confuso”.

Estudante, negra, 18 anos, heterossexual, reside em povoado préximo.

Maravilhosa

“A gente fala é de gente, de nos”.

Estudante, branca, 18 anos, heterossexual, reside em povoado

proximo.

Magneto

“Que a gente nado se acomode”.

Estudante, negro, 19 anos, heterossexual, reside em povoado préximo.
Penélope

“‘Nao me calaréo, jamais”.

Estudante, branca, 18 anos, Iésbica, reside na sede do municipio.
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Kevinho
“E muito dificil, mexe com a gente, sei 18"

Estudante, branco, 17 anos, heterossexual, reside na sede do
municipio.

Katrina
“Depois de tirar a venda, nao tem como néo ver”.

Estudante, negra, 16 anos, heterossexual, reside em povoado proximo.

Joao
“Nao sei por que estao aqui”.

Estudante, branco, 16 anos, heterossexual, residente na sede do

municipio.

Angel
“Torno-me o que quero”.

Estudante, negra, 17 anos, lésbica, residente na sede do municipio.

Jeferson
“Isso é uma frescura”.

Estudante, branco, 18 anos, heterossexual, residente na sede do

municipio.

Alegra
“Eu vou enfrentar mesmo”.

Estudante, negra, 19 anos, Iésbica, residente em povoado préximo.
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Jhonny
“Eu vou aprender e enfrentar”.

Estudante, branco, 15 anos, heterossexual, residente em povoado
proximo.

Dandara
“Eu ndo t6 nem ai, eu fago é barulho”.

Estudante, negra, 16 anos, lésbica, residente em povoado préximo.

Liz
“Eu faco é rir desse medo”.

Estudante, branca, 18 anos, heterossexual, residente na sede do
municipio.

Odara

“Que bom que eu vim”.

Estudante, negra, 15 anos, heterossexual, residente em povoado

proximo.

Rosa
“Entao, e o que é género?”.

Estudante, branca, 16 anos, heterossexual, residente na sede do

municipio.

Rei

“Somos poucos, mas somos bons”.

Estudante, branco, 16 anos, bissexual, residente na sede do municipio.

53



Fernando
“A gente ndo pode deixar passar’.

Estudante, negro, 18 anos, heterossexual, residente em povoado
proximo.

Paula
“Eu sou isso, assim”.

Estudante, branca, 17 anos, lésbica, residente na sede do municipio.

Joana

“O tempo passa, isso vai passar”.

Estudante, negra, 19 anos, heterossexual, residente na sede do
municipio.

Ricardo
“Eu vim para aprender”.

Estudante, negro, 19 anos, heterossexual, residente em povoado

proximo.

José
“A gente precisa saber amar”.

Estudante, branco, 16 anos, gay, residente na sede do municipio.

Vitéria
“Eu estou aqui a disposigao”.

Estudante, branca, 15 anos, heterossexual, residente na sede do

municipio.
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Renato
“A violéncia se tornou comum”.

Estudante, branca, 16 anos, gay, residente em povoado proximo.

Janaina
“Nao se sinta so”.

Estudante, negra, 19 anos, heterossexual, residente em povoado

proximo.

Rebeca

“S6 por causa de uma roupa”.

Estudante, branca, 15 anos, heterossexual, residente na sede do
municipio.

Dante
“N&o sei o primeiro e nem o ultimo gay da minha familia”.

Estudante, branco, 16 anos, gay, residente na sede do municipio.

2.1.6 O desenrolar das narrativas

A partir do meu diario de campo e do registro de situagdes vivenciadas,
escutadas e observadas, varios sdo os acontecimentos que mobilizam minhas
interpretacées e andlises. Nomeio esses acontecimentos de momentos
demarcando a temporalidade dos recortes. Nao apresento distincdo entre esses
momentos que ocorrem nos espacos da escola (patio, corredor, salas de aula,
cantina, entradas, saida), assim como entre os/as sujeitos/as que ocupam esses
espacos. E preciso ressaltar que os espacos educacionais e seus cotidianos sdo

multiplos e diversos, por isso ndo tenho condigdes e nem a audacia de demarca-
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los ou de considerd-los como aspecto Unico e universal de

entendimento/reconhecimento de suas diversidades.

Minha subjetividade se expde neste processo de construcdo, reunindo
minhas experiéncias e vivéncias como pesquisadora, a medida que escuto,
registro e interpreto as narrativas de meus/minhas interlocutores/as. Assim, ha
intencionalidade nas analises das narrativas dos acontecimentos e experiéncias
no uso de uma perspectiva teérica pds-estruturalista, que podera ser corroborada
ou refutada no contexto especifico, contexto este que ndo posso perder de vista,

ja que nao ha o modo “universal” de se produzir enquanto sujeito/a.

As subsecdes que constituem o texto correspondem aos momentos de
pausas nas sec¢des para que as conexdes e interligacbes sejam estabelecidas de
maneira que possibilitem uma leitura e um direcionamento mais claro e objetivo
dos acontecimentos narrados.

As chamadas que coloco antes de cada recorte tematico do caderno de
campo sao expressdes que julgo sintetizar as narrativas que expressam oS
acontecimentos. Desse modo, o texto construido e apresentado nas proximas

paginas € um produto deste processo de construcéao.
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3 OPERADORES ANALITICOS: as categorias em questao

3.1 O Género e a complexidade de sua analise

O género ndao deve nunca ser construido como uma
identidade estavel ou um locus de acdo do qual decorrem
varios atos; em vez disso, o género € uma identidade
tenuemente constituida no tempo, instituido num espaco
externo por meio de uma repeticdo estilizada de atos
(BUTLER, 2017, p. 242).

Guacira Lopes Louro e Dagmar Estermann Meyer (2001), no “Dossié sobre
Género e Educacado”, da Revista Estudos Feministas, apresentam um panorama
acerca das producdes que envolvem as discussbes da tematica e como as
modificagdes estabelecidas nas constru¢cdes tedricas tém visibilizado as
problematizagdes, transcendendo a personificagao do “ser mulher”, apresentando
algumas estratégias metodoldgicas dos/as educadores/as. Destacam, porém, que
a multiplicidade de discussdes nos diversos campos de insercao dos sujeitos nao
pode ser restringida a uma perspectiva de compreensdo de género muito
simplificadora, sendo necessario trabalharmos com a pluralidade de
compreensdes. Nesse sentido, as autoras chamam atencéo para a diversidade de
entendimentos da categoria género e como sua utilizacdo analitica permite uma
ampliacdo de foco para além da associacdo que, em geral € feita, a questdes

exclusivas de mulheres. Em outras palavras,

diversas questdes e tematicas, com distintas perspectivas tedricas
e enfoques metodoldgicos, vém sendo priorizadas e assumidas
por educadoras/es, trabalhadores/as culturais e intelectuais.
Essas estudiosas e esses estudiosos estdo, por sua vez,
espalhados em diversos centros de pesquisa, universidades ou
escolas, formam nucleos e grupos de estudos ou trabalham
isoladamente, em varias regides do Pais, e tentam estabelecer um
dialogo com a teorizagdo e a produgéo internacional da area.
Seria preciso reconhecer, ainda, que, ndo apenas nestes espagos,
mas também em escolas e centros comunitarios, alguns docentes
e estudantes questionam suas experiéncias e ensaiam praticas
sob a otica do género. Um processo, portanto, plural, polémico e
complexo, no qual praticas educativas e pedagdgicas cotidianas
incitam questdes e problemas tedricos, ao mesmo tempo que
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novas teorias e movimentos sociais provocam ou transformam as
praticas pedagégicas (LOURO; MEYER, 2001, p. 513).

Para pesquisadoras deste campo de estudos, acrescentar para o rol de
debates mais uma producdo que apresenta a associacdo de género e
educacao/escola como categorias de anadlise, constitui-se um posicionamento
politico, ao levarmos em consideracdo os processos de relagdes politico-socio-
culturais que estamos vivenciando, especialmente no espaco da educagéo formal,
a partir da reformulagcdo do ensino médio. Utilizo no titulo os termos “transitos,
fluxos e temporalidades” para constituir um posicionamento de movimento quanto
a compreensao de género, destacando a constituicdo de sua performatividade, a
medida que compreendo que a producgao histérica do sujeito € discursiva e fluida

em seu processo de subjetivacao e reconhecimento.

Os estudos de género datam, aproximadamente, de 1960, em uma
perspectiva mais inicial, e em 1980 ganham mais visibilidade no que se refere as
teorias e produgdes. O aumento das pesquisas e estudos que envolvem a
categoria é exponencial de acordo com o banco de teses e dissertacbes da
CAPES (2018)2*4. Porém, a representatividade do conhecimento/saber sobre
género/sexualidade ainda é pequena no ambito de uma escala hierarquica de
saber/poder que focaliza privilegiadamente, outras referéncias tematicas de
conhecimentos e pesquisas, localizando género/sexualidade como esferas

secundarias, transversais ou até mesmo mero informativo en passant.

Joaquim Brasil Fontes (2008), na apresentacao do dossié “Educacéo,
género e sexualidade”, da revista Pro-posicdes afirma que

a inclusdo do debate sobre diversidade sexual e de género no
espaco académico ocorreu, em meados dos anos 1970, em
grande parte por pressdo de grupos politicamente atuantes de
feministas, de lésbicas e gays; assistimos, entdo, no plano
internacional, a criacao dos departamentos de Estudos da Mulher
e, posteriormente, a dos Estudos de Género e dos Estudos Gays
e Lésbicos em universidades americanas: tratava-se, na origem,
de criar alternativas e formas de resisténcia aos sintomas de
sexismo, machismo e homofobia que ainda hoje atuam de forma

24 InformagOes conseguidas no relatério anual de producdo CAPES e de levantamento
bibliografico na base de dados do Periddicos Capes com os descritores: “relacbes de

o

género”, “género e sexualidade”.
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profunda ou invisivel nas mais democraticas das nossas
sociedades. Dessa forma, temas de teor "trangressivo" — se nos
permitem as aspas — penetraram discretamente, mas com
insisténcia, no territério rarefeito da pesquisa académica, onde
fincaram suas ancoras (FONTES, 2008, p. 13).

Operadores teorico-metodolégicos que associam género a estudos
exclusivamente sobre mulheres, distanciam-se, portanto, da complexidade
enredada no género “como categoria de analise” que visibiliza e problematiza as
relagbes de poder inerentes as relagbes sociais entre 0s sujeitos nas suas mais
diversas configuragdes. Joan Scott (1995), em seu artigo “Género: uma categoria
util de analise historica”, apresenta género como “um elemento constitutivo de
relagdes sociais baseadas nas diferengas percebidas entre os sexos e [como]
forma primaria de dar significado as relagcbes de poder” (p. 85). Acrescenta,
também, que quando os historiadores buscam “as maneiras pelas quais o
conceito de género legitima e constrdi as relagdes sociais, eles comecam a
compreender a natureza reciproca do género e da sociedade e as formas
particulares e contextualmente especificas pelas quais a politica constréi o género

e 0 género constroi a politica” (p. 89).

Joan Scott (1995) em todo seu artigo chama a atencao dos/as leitores/as,
em especial dos/as historiadores/as da época, sobre o processo de construcao da
categoria género, apresentando a fluidez e dinamicidade das elaboracées que
associam o termo a certas leituras naturalizadas, como as que conhecemos
atualmente. A importadncia de problematizar e contextualizar a utilizagdo do
género como categoria Util de analise é evidente em todos os exemplos que traz
para o artigo. Para a autora,

0 género se torna, alias, uma maneira de indicar as “construcoes
sociais” — a criagdo inteiramente social das ideias sobre os papéis
proprios aos homens e as mulheres. E uma maneira de se referir
as origens exclusivamente sociais das identidades subjetivas dos
homens e das mulheres (SCOTT, 1995, p. 75).

Ainda nesta perspectiva, as contribuicdes de Luis Felipe Miguel e Flavia
Biroli (2014), em “Feminismo e politica”, reforcam a minha compreensdo desse
processo de constituigdo politica da categoria género apresentado por Scott
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(1995) ao afirmarem que “as relagbes de género atravessam toda a sociedade, e
seus sentidos e seus efeitos ndo estéo restritos as mulheres. O género é, assim,
um dos eixos centrais que organizam nossas experiéncias no mundo social’
(MIGUEL; BIROLI, 2014, p. 08). Talvez esta seja uma das justificativas acionadas
para combater de forma enfatica os discursos que possibilitam o entendimento de
género de um modo mais amplo e plural em um espectro diversificado,
especialmente como construgdo social, histérica e temporal das estruturas que
ordenam e fixam, de certo modo, as relacbes de poder, traduzindo-as em
interpretagdes naturalizadas.

Judith Butler (2015), em “Problemas de género: feminismo e subversdo da
identidade”, problematiza a naturalizagdao da estrutura discursiva do par
sexo/género, apresentando-a como instrumento de andlise das relagcdes de poder
entre os sujeitos que sdo entendidos como portadores de uma natureza organica,
significada por vetores culturais. Refletindo-se sobre o uso da categoria analitica
género, problematizando-a, torna-se dificil ndo desvelar os complexos processos
historicos/politicos/sociais que constituem os sujeitos/as generificados, cuja
constituicdo ndo é restrita a existéncia de uma substancia essencial, originaria,
natural, mas a uma constituicdo que pode ser problematizada e desconstruida.
Assim,

0 género nao deve ser construido como uma identidade estavel ou
um locus de agao do qual decorrem varios atos; em vez disso, 0
género € uma identidade tenuemente constituida no tempo,
instituido num espago externo por meio de uma repeticao
estilizada de atos. O efeito do género se produz pela estilizagéo
do corpo e deve ser entendido, consequentemente, como a forma
corriqueira pela qual os gestos, movimentos e estilos corporais de
varios tipos constituem a ilusdo de um eu permanente marcado
pelo género. Essa formulagéo tira a concepgao do género do solo
de um modelo substancial da identidade, deslocando-a para um
outro que requer concebé-lo como uma temporalidade social
constituida. Significativamente, se 0 género é instituido mediante
atos internamente descontinuos, entdao a aparéncia de substancia
€ precisamente isso, uma identidade construida, uma realizacao
performativa em que a plateia social mundana, incluindo os
préprios atores, passa a acreditar, exercendo-a sob a forma de
uma crenga (BUTLER, 2015, p. 242-243).

60



Desta forma, quando utilizo a categoria género analiticamente reitero meu
posicionamento politico a medida que problematizo sua associagdo vinculada,
exclusivamente, a categoria “mulher”. Demarco, assim, ao afirmar que o ato de
nomear sujeitos/as a partir de um recorte binario de género — como € frequente se
observar em certos trabalhos descritivos — ndo é equivalente ao procedimento
mais complexo dos estudos de género. E que a maneira pela qual se conduz os
diferentes enunciados nessa perspectiva analitica, induz, necessariamente, ao
guestionamento discursivo das estruturas de poder e suas dindmicas histéricas
para compreendé-las e ou problematiza-las, ao invés de naturalizar os elementos
constituintes de uma estrutura binéria que nos apresenta leituras, na maioria das
vezes, em uma perspectiva que desconsidera esta complexidade e que se
aproxima muito mais de uma leitura funcional estruturalista de entendimento das
relagdes de género.

Teresa de Lauretis (1994), em “A tecnologia do género”, direciona a analise
discursiva de género para além da compreensdo demarcadora de diferenca
sexual. Para Lauretis (1994), reduzir o entendimento de género a esfera
exclusivamente da diferenca bioldgica/sexual entre homens e mulheres, dificulta o
entendimento das diferengas entre as mulheres e nas mulheres. Assim, as
limitacdes expressas pela associacao de género a diferengas sexuais s6 poderao

ser superadas, ao entender género como uma tecnologia. Desse modo,

[...] conceber o sujeito social e as relagbes da subjetividade com a
sociabilidade de uma forma: um sujeito constituido no género,
sem duvida, mas ndo apenas pela diferenga sexual, e sim por
meio de cddigos linguisticos e representagdes culturais; um sujeito
‘engendrado” ndo s6 na experiéncia de relacbes de sexo, mas
também nas de raga e classe: um sujeito, portanto, multiplo em
vez de Unico, e contraditério em vez de simplesmente dividido. [...]
[Para isso] necessitamos de um conceito de género que nao
esteja tdo preso a diferenca sexual a ponto de virtualmente se
confundir com ela, fazendo com que, por um lado, o género seja
considerado uma derivacdo direta da diferenca sexual e , por
outro, o género possa ser incluido na diferenca sexual como um
efeito de linguagem ou como puro imaginario — ndo relacionado ao
real. Tal dificuldade, ou seja, a imbricacdo de género e
diferenca(s) sexual(ais), precisa ser desfeita e descontruida
(LAURETIS, 1994, p. 208).
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Judith Butler (2014), em “regulagdes de género”, argumenta ao se referir
aos discursos de Simone de Beauvoir que “um discurso restritivo sobre género
que insista no binarismo homem e mulher como a maneira exclusiva de entender
o0 campo do género atua no sentido de efetuar uma operacéao reguladora de poder
que naturaliza a instancia hegeménica e exclui a possibilidade de pensar sua
disrupgao” (p. 254).

Assim, segundo Butler (2014, p. 253-254),

“w 29

[...] género nédo é exatamente o que alguém “é¢” nem é
precisamente o que alguém “tem”. Género é o aparato pelo qual a
produgdo e a normalizagcdo do masculino e do feminino se
manifestam junto com as formas intersticiais, hormonais,
cromossOmicas, fisicas e performativas que o género assume.
Supor que género sempre e exclusivamente significa as matrizes
“masculino” e “feminina” é perder de vista o ponto critico de que
essa produgdo coerente e binaria € contingente, que ela teve um
custo, e que as permutacées de género que nao se encaixam
nesse binarismo sao tanto parte do género quanto seu exemplo
mais normativo. Assimilar a definicao de género a sua expressao
normativa € reconsolidar inadvertidamente o poder da norma em
delimitar a definicao de género. Género € o mecanismo pelo qual
as nogbes de masculino e feminino sao produzidas e
naturalizadas, mas género pode muito bem ser o aparato através
do qual esses termos podem ser desconstruidos e
desnaturalizados. De fato, pode ser que o proprio aparato que
pretende estabelecer a norma também possa solapar esse
estabelecimento, que esse estabelecimento fosse como que
incompleto na sua definigao.

As inquietudes que, para mim, surgiram no transcorrer do processo de
investigacao na producao da dissertacdo de mestrado, transcenderam a fronteira
demarcada de um componente curricular para além do ensino da Educacéao
Fisica, ampliando as possibilidades de compreensdo das discussdes sobre
producdes de género, vinculadas desde entdo a perspectiva analitica de Judith
Butler (2004; 2015). A autora compreende que essa produgdo de género ocorre
em processo de constantes idas e vindas, sem uma fixacdo em estruturas
predeterminadas. Ocorre em fluidez infinita, pois 0 género nao se faz sozinho esta
sempre se construindo (fazendo) com e para o outro, mesmo que esse outro seja

em algum tempo “imaginado”. Pode-se perceber isto no ambiente escolar.
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Butler (2004), em “Deshacer el géenero”, argumenta que “considerar o
género como um modo de fazer, uma atividade incessantemente performada, em
parte, sem conhecé-lo e sem sua propria vontade, ndo implica que seja uma
atividade automatica ou mecanica. Pelo contrario, € uma pratica de improvisacao
em um cendario constritivo®®” (p. 13, tradugdo minha). Assim, o género é produzido

em e com relacdo a um outro. Desse modo,

0 que é chamado de género "proprio" as vezes pode parecer algo
que alguém cria ou que, de fato, pertence a ele. Mas os termos
que compdem o género em si sdo, desde o inicio, fora do self,
além de si mesmo, em uma sociabilidade que ndao tem um autor
Unico (e que desafia radicalmente a propria nogdo de autoria)?®
(BUTLER, 2004, p. 13-14, tradugé@o minha).

Pensar o género como operador analitico permite questionar as
cristalizagdes estabelecidas durante o processo de socializacdo dos sujeitos,
evidenciando as relagcdes de poder que direcionam o que € dito como

‘normalidade” e modelo a ser buscado e seguido.

3.2 A escola como campo de batalha discursiva: producao do curriculo e
diversidade.

A educacao, entendida como um lécus privilegiado de apreensao
dos direitos, bem como um instrumento fundamental de acesso a
eles, € um campo propicio para uma analise sobre as politicas
publicas favoraveis a igualdade e, em particular, a igualdade de
género (Claudia VIANNA; Sandra UNBEHAUM, 2007, p. 197).

25 Considerar al género como una forma de hacer, una actividadincesante performada, en
parte, sinsaberlo y sinlapropiavoluntad, no implica quesea una actividad automatica o
mecanica. Por el contrario, es una practica de improvisacion en un escenario constrictivo
(BUTLER, 2004, p. 13).

26 Lo que se llama mi «propio» género quiza aparece en ocasiones como algo que uno
mismo crea o0 que, efectivamente, le pertenece. Pero los términos que configuran el
propio género se hallan, desde el inicio fuera de uno mismo, mas alla de uno mismo, en
una socialidad que no tiene un solo autor (y que impugna radicalmente la propia nocion
de autoria) (BUTLER, 2004, p. 13-14).
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Demerval Saviani (2013), em “Histéria das ideias pedagodgicas no Brasil”,
traz uma organizacao cronoldgica, evidenciando, segundo sua légica temporal, “a
evolucdo do pensamento pedagdgico brasileiro a partir da identificacao,
classificacdo e periodizacdo das principais concepg¢des educacionais (p. 1-2).
Diante disto, ao falar sobre as politicas educacionais, centra-se nos
entendimentos que envolvem as escolhas que serdo pensadas e defendidas
durante todo o processo de formacao, assim a escola seria a materializacdo das
“‘esséncias” de um/a cidadao/a pensadas a partir de um pequeno grupo. Nesse
sentido, ao comentar a escola como um espaco de disputa, ressalta que as
construgcbes curriculares sao instrumentos de poder que moldam esses/as
sujeitos/as. Ao mesmo tempo que faz a diferenciagdo entre ideias educacionais e

ideias pedagdgicas que sao operacionalizadas no texto. Para o autor, entdo:

Ideias educacionais [sdo] as ideias referidas a educagéo, quer
sejam elas decorrentes da analise do fendmeno educativo visando
explica-lo, quer sejam elas derivadas de determinada concepgao
de homem, mundo ou sociedade sob cuja luz se interpreta o
fenbmeno educativo [...].

Ideias pedagodgicas [sdo] as ideias educacionais, ndo em si
mesmas, mas na forma como se encarnam no movimento real da
educagéao, orientando e, mais do que isso, constituindo a propria
substancia da pratica educativa. Com efeito, a palavra pedagogia
e, mais particularmente, o adjetivo pedagdgico tém marcadamente
ressonancia metodolégica denotando o modo de operar, de
realizar o ato educativo (SAVIANI, 2013, p. 06, grifos meus).

Saviani (2013) em seu apanhado histérico realizado em uma perspectiva
materialista histérico-dialética, apresenta visdes gerais a partir dos marcos
regulatérios da educacao brasileira, oferecendo um panorama de 1549 a 2001
que nos permite vislumbrar os “caminhos percorridos” por nosso sistema
educacional, até ser o que percebemos hoje. Em 2016, Saviani, em “Da LDB
(1996) ao novo PNE (2014-2024): por uma outra politica educacional”, também
faz exercicio similar ao apresentar a vinculacdo econémica capitalista nas acées
de estruturacdo educacional a partir das diretrizes, evidenciando os governo Lula
e Dilma nessas analises, as quais problematizam a massificacdo neoliberal na

educacao com reducao de seus investimentos.
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A partir das contribuicdes de Saviani (2013; 2016) é possivel perceber o
interesse politico estatal direto nas intervengbes educacionais no Brasil. Desse
modo, o0 processo de educacao formal apresenta normativas que direcionam as
compreensdes que serdo defendidas durante o ciclo de formacao do/a aluno/a.
Alguns/mas autores/as?’ comentam que o curriculo é o elemento estrutural desse
direcionamento, em uma espécie de esteio referencial de analise do processo

educacional.

Alice Casimiro Lopes e Elizabeth Macedo (2005), em “O pensamento
curricular no Brasil”, apresentam como marcac¢ao temporal uma virada teérica nos
entendimentos sobre os estudos do curriculo, pontuando que da década de 1920
a de 1980 o predominio dos entendimentos sobre o curriculo era respaldado por
“transferéncia instrumental [...] centradas na assimilacdo de modelos para a
elaboracao curricular, em sua maioria de viés funcionalista” (p. 13). A partir da
década de 1980, momento de redemocratizacdo, o pensamento marxista é
preponderante. A ampliagdo da diversidade de entendimentos era “subsidiada
pelos trabalhos de pesquisadores brasileiros que passavam a buscar referéncias
no pensamento critico” (p 14). Com efeito,

no inicio dos anos 1990, o campo do curriculo vivia essas
multiplas influencias. Os estudos em curriculo assumiram um
enfoque nitidamente sociolégico, em contraposicao a primazia do
pensamento psicologico até entdo dominante. Os trabalhos
buscavam, em sua maioria, a compreensao do curriculo como
espago de relagbes de poder [...]. As proposi¢cdes curriculares
cediam espago a uma literatura mais compreensiva do curriculo,
de cunho eminentemente politico (LOPES; MACEDO, 2005, p.
14).

Tomaz Tadeu da Silva, (2015), em “documentos de identidade: uma
introducdo as teorias do curriculo’, aborda essas concepg¢des curriculares e
visibiliza as modificacbées vivenciadas no processo de escolarizagdo a partir do
que se entende como curriculo (teorias do curriculo). Para o autor, o curriculo
corresponde a um instrumento de poder que pode ser percebido de maneira
direta a partir das organizacées dos conteudos, mas, também, pode ser visto de

27 LOPES, Alice Casimiro; MACEDO, Elizabeth (2005); OLIVEIRA, Inés Barbosa (2004);
SKLIAR, Carlos (2005); DUSSEL, Inés (2005); CANEM, Ana (2005).
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modo indireto quando focaliza um curriculo “oculto”, o qual seria consolidado
pelas visbes de mundo de governantes, professores/as e gestores/as que
constituem os espacos da escola.

E curioso perceber neste cenario que

nas discussbes cotidianas, quando pensamos em curriculo
pensamos apenas em conhecimento, esquecendo-nos de que o
conhecimento que constitui o curriculo estd inextricavelmente,
centralmente, vitalmente, envolvido naquilo que somos, naquilo
que nos tornamos: na nossa identidade, na nossa subjetividade.
[...] Curriculo é também uma questao de poder e que as teorias do
curriculo, na medida em que buscam dizer o que o curriculo deve
ser, nao podem deixar de estar envolvidas em questdes de poder.
Selecionar é uma operagcao de poder. Privilegiar um tipo de
conhecimento € uma operacdo de poder. Destacar, entre as
multiplas possibilidades, uma identidade ou subjetividade como
sendo a ideal € uma operacdo de poder. [...]. As teorias do
curriculo estdo ativamente envolvidas na atividade de garantir o
consenso, de obter hegemonia. [...] estdo situadas num campo
social. [...] estdo no centro de um territério contestado (SILVA,
2015, p.15-16).

Desse modo, o curriculo é percebido como artefato que apresenta
maleabilidades, as quais sao direcionadas a partir do que se espera que ele seja.
Silva (2015) diz que o curriculo é o que se faz dele. Pensando dessa forma, as
investiduras langcadas na proposicdo de curriculos do sistema educacional
brasileiro recaem em uma conformidade hegemonica, universal e homogénea da

representatividade heteronormativa das relagbes entre os/as sujeitos/as.

Richard Miskolci (2016), em seu livro “Teoria queer: um aprendizado pelas
diferencas”, traz como proposta a utilizagdo dos pensamentos dos estudos queer
para reconhecer a educacao pela diferenca e ndao, somente, pela diversidade.

Para o autor,

[...] o termo diversidade é ligado a ideia de tolerancia ou de
convivéncia, e o termo diferenga € mais ligado a ideia do
reconhecimento como transformacdo social, transformacdo das
relagdes de poder, do lugar que o Outro ocupa nelas. Quando
vocé lida com o diferente, vocé também se transforma, se coloca
em questdo. Diversidade é cada um no seu quadrado, uma
perspectiva que compreende o0 outro como incomensuravelmente
distinto de nés e com o qual podemos conviver, mas sem nos
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misturarmos a ele. Na perspectiva da diferenga, estamos todos
implicados/as na criagdo desse outro, e quanto mais nos
relacionamos com ele, o reconhecemos como parte de nés
mesmos, hdo apenas o toleramos, mas dialogamos com ele
sabendo que essa relagédo nos transformara (MISCOLKI, 2016, p.
15-16).

Como veremos a seguir o embate discursivo construido em torno da
diretrizes organizacionais do processo educacional para extirpar os debates de
género na escola € um dos elementos que nos possibilitam questionar as
conjecturas que enclausuram o reconhecimento das diferengas em detrimento a

homogeneizagao neutralizante da heteronormatividade.

3.3 Leis, normas e diretrizes educacionais: discursos normativos do género

“A educacgao faz parte dos processos de reproducao social e é o
meio pelo qual se renova a sociedade nos seus processos de
socializagao ao lado da familia” (Hildete Pereira de MELO, 2010).

As discussdes de género/sexualidade? no cotidiano escolar sdo pontos
constantes nas reformulagdes de leis e diretrizes educacionais, tanto para o
ensino fundamental quanto para o médio, como € possivel observar nas
atualizagbes mais recentes da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) e da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). A
tematica inicialmente adentrou aos bancos escolares como educacao sexual
desde a década de 1970 para, posteriormente, em 19972°, ser concebida como
tema transversal “orientacdo sexual’, embora em um viés produzido pelos

discursos médicos, nos PCN, como vemos no trecho abaixo:

O trabalho sistematico e sistematizado de Orientagdo Sexual
dentro da escola articula-se, portanto, com a promog¢ao da saude

28 Apresento como ndo excludentes as possibilidades de género e de sexualidade, ja que
ndo as concebo como construtos dissociados, pois ndo ha como discutir sexualidade sem
falar de género e vice-versa.

2 Vide volume 10 — Temas Transversais: Orientagdo Sexual — dos Parametros
Curriculares Nacionais.
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das criangas e dos adolescentes. A existéncia desse trabalho
possibilita também a realizacdo de acdes preventivas as doencas
sexualmente transmissiveis/AIDS de forma mais eficaz. Diversos
estudos ja demonstraram os parcos resultados obtidos por
trabalhos esporadicos sobre a questdo. Inimeras pesquisas
apontam também que apenas a informacao nao é suficiente para
possibilitar a adogdo de comportamentos preventivos (BRASIL,
1997, p. 78).

O texto da justificativa no PCN orientacao sexual se sustenta nos discursos
preventivos de doencas sexualmente transmissiveis e do processo de gestacao
indesejada, alocando a escola como espago “privilegiado” para estas discussdes

devido ao tempo de permanéncia prolongado:

Reconhecem-se, portanto, como intervengbes mais eficazes na
prevengdo da Aids, as ag¢des educativas continuadas, que
oferecem possibilidades de elaboracao das informagdes recebidas
e de discussdao dos obstaculos emocionais e culturais que
impedem a adogédo de condutas preventivas. Devido ao tempo de
permanéncia dos jovens na escola e as oportunidades de trocas,
convivio social e relacionamentos amorosos, a escola constitui-se
em local privilegiado para a abordagem da prevengdo das
doengas sexualmente transmissiveis/Aids, ndo podendo se omitir
diante da relevancia dessas questdes (BRASIL, 1998, p. 293).

A implantacdo da tematica, mesmo que em carater transversal e
esporadico, estava alinhada com as acbGes dos movimentos sociais,
especialmente do movimento feminista, quanto a emancipacdo das praticas

sexuais e luta por direitos reprodutivos, por exemplo.

Miguel G. Arroyo (2013), em “Curriculo: territério em disputa”, comenta que
0s avangos conseguidos pelos movimentos sociais e as pressdes derivadas
destes possibilitam a implementacdo de acdes e estratégias que
acrescentam/adicionam ao “territério do conhecimento legitimo as experiéncias e
0s saberes dessas acbes coletivas, para que sejam reconhecidos sujeitos
coletivos de memoria, histéria e culturas. Os movimentos sociais trazem
indagacoes e disputas para o campo dos curriculos e da docéncia” (ARROYO,
2013, p. 11).

Helena Altmann (2001), em seu artigo sobre “Orientacdo sexual nos

pardmetros curriculares nacionais”, destaca o avango conseguido com a
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implementacdo da tematica via diretrizes, mas pontua que a concepcado de
sexualidade apresentada e difundida se caracteriza como intervengédo de saude
publica direcionada para os métodos contraceptivos e doencas sexualmente
transmissiveis e que, muitas vezes, naturaliza os discursos como dados
(substancias naturais, que sempre existiram) e ndo como construcées marcadas
por relagdbes de poder que direcionam e delimitam comportamentos que serédo

tidos como “normais”.

Para Richard Miskolci (2016), é preciso

[...] tentar superar a ideia de uma educagéo sexual pensada como
orientagdo, que acabava resultando em uma normalizacdo das
identidades e das praticas. Orientar frequentemente se confunde
com direcionar o desejo, induzi-lo e, talvez, até mesmo cria-lo
segundo os interesses de uma época e sociedade (MISKOLCI,
2016, p. 19).

Em 2004, o governo Federal langcou o programa Brasil sem homofobia,
através da Secretaria de Direitos Humanos do governo Lula (gestao 2003-2006),
cujo objetivo consistia em “promover a cidadania e os direitos humanos de
lésbicas, gays, bissexuais, travestis e transexuais (LGBT), a partir da equiparagao
de direitos e do combate a violéncia e a discriminacdo” (BRASIL, 2004, p. 21).
Dentre seu programa de agdes, a diretriz V — Direito a Educacao: promovendo
valores de respeito a paz e a nao-discriminacao por orientacdo sexual, enfatiza
como agao central “elaborar diretrizes que orientem os Sistemas de Ensino na
implementacdo de agdes que comprovem o respeito ao cidaddo e a néo-
discriminagdo por orientagdo sexual” (BRASIL, 2004, p. 22). A partir deste
programa surgem mais dois relacionados a educacdo, Programa género e
diversidade na escola (GDE) e Programa Escola sem Homofobia, este ultimo
sendo alvo de inumeras agbes que o descreviam como “kitgay”, desmerecendo

seu real objetivo.

Em 2006, o GDE tem suas atividades iniciadas em uma experiéncia piloto

com seis municipios, cujo objetivo era

contribuir para a formacdo continuada de profissionais de
educacao da rede publica de ensino acerca dessas trés questoes,
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tratando articuladamente: as relagbes de género, as relagdes
étnico-raciais e a diversidade de orientagdo sexual. Partimos da
concepgdo de que o0s processos discriminatérios tém
especificidades e relacionamentos que precisam ser analisados a
luz dos direitos humanos, para que nenhuma forma de
discriminacdo seja tolerada, na escola ou fora dela (BRASIL,
2004, p. 09-10)

A proposta piloto foi bem recebida e exitosa, sendo ampliado em 2008 para
20 universidades. Em 2009, mais 09 instituicbes aderiram ao programa. Ao final
de 2012, 38 universidades foram contempladas com formagdes na categoria
aperfeicoamento e/ou especializacdo, conforme Sérgio Carrara et. al. (2017), em
“Género e diversidade na escola: avaliacdo de processos, resultados, impactos e
projegdes”. Segundo Hildete Pereira de Melo (2010), em “Mulheres, educacéo,
ciéncia e politicas publicas”, “o GDE é o programa de formagéo continuada com a
maior oferta para os/as professores/as da Educagdo Basica no ambito da Rede
de Formacdo para a Diversidade da Secretaria de Formagdo Continuada,

Alfabetizagédo” (p. 145).

O programa de formacdo com certeza foi uma acdo extremamente
importante da articulacdo sociedade civil e Estado. Assim, de acordo com o

documento,

nao bastarao leis, se ndo houver a transformacao de mentalidades
e praticas, dai o papel estruturante que adquirem as ac¢des que
promovam a discussdo desses temas, motivem a reflexdo
individual e coletiva e contribuam para a superacao e eliminagéo
de qualquer tratamento preconceituoso. A¢bes educacionais no
campo da formacao de profissionais, como o curso Género e
Diversidade na Escola, sdo fundamentais para ampliar a
compreensao e fortalecer a acdo de combate a discriminacao e ao
preconceito (BRASIL, 2009).

Alinhada a essa postura, o projeto Escola sem Homofobia é pensado
diretamente para os alunos da educacdo basica com uma proposta de
intervencdo no dia-a-dia na escola, fechando assim o ciclo de compreenséo sobre
diversidade e combate a homofobia. O projeto tinha como intengéo
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contribuir para a implementagdo e a efetivacdo de agdes que
promovam ambientes politicos e sociais favoraveis a garantia dos
direitos humanos e da respeitabilidade das orientagbes sexuais e
identidade de género no ambito escolar brasileiro. Essa
contribuicdo se traduz em subsidios para a incorporagdo e a
institucionalizagédo de programas de enfrentamento a homofobia
na escola, os quais pretendemos que facam parte dos projetos
politico-pedagogicos das instituicdes de ensino do Brasil. Dessa
maneira, o Projeto Escola sem Homofobia vem somar-se aos
legitimos esforgos do governo em priorizar, pela primeira vez na
histéria do Brasil, a necessidade do enfrentamento a homofobia
no ambiente escolar (BRASIL, 2015, p. 09).

Porém, por pressdes politicas conservadoras, a impressao e distribuicao
dos Kits foram suspensas em 2011, ja no Governo Dilma Rousseff (2011-2014).
Nesse periodo, o projeto ficou conhecido pejorativamente como kitgay e era
apresentado pelas pessoas contrarias as propostas do projeto, como instrumento

de “estimulacdo” da homossexualidade e da promiscuidade.

O enfrentamento efetivado durante os debates sobre a distribuicdo nas
escolas de cadernos educativos em combate a discriminagdo e homofobia na
escola, era apenas a ponta do iceberg de tudo que estava por vir em relacao ao
processo de inclusdo desses debates na escola. Assim, iniciava-se a caca as

“bruxas”, cuja meta discursiva seria a preservagado da moral e dos bons costumes.

Em 2014, a aprovacdo do Plano Nacional de Educacédo (PNE) pela Lei n®
13.005/2014 intensificou as discussdes sobre as relagdes de género e
sexualidades no cotidiano escolar, demostrando uma marcagéo polarizada. De
um lado, a reducdo da problematica as discussbes de mudanca de
comportamento em um processo de “desvirtuagdo” de conduta e, de outro, a
problematizacdo das naturalizagbes constituidas e reproduzidas no cotidiano
escolar, colocando em evidéncia as diversidades possiveis entre sujeitos nao

enguadrados nos discursos heteronormativos®.

30 A heteronormatividade pode ser compreendida como um regime politico-discursivo
historicamente situado, pelo qual os sujeitos sdo engendrados com base em normas que
estabelecem géneros e identidades sexuais bindrias — masculino/feminino;
heterossexual/homossexual; dentre outras — e segundo as quais o género masculino é
universalizado e hierarquizado como superior, ao passo que a relacao heterossexual é
construida como modelo para as relagdes entre os géneros. Tal regime buscaria produzir
uma coeréncia entre sexo, género, desejo e pratica sexual (BUTLER, 2015).
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Os polos expressos no debate quanto a permanéncia ou a retirada da
mengdo sobre género/sexualidade nos documentos e normativas oficiais
desencadeou 0 processo de restricdo da utilizacdo dos termos Identidade de
género e sexualidade. A modificacdo da escrita do artigo 29, inciso lll, que diz
respeito as diretrizes do PNE e da estratégia 3.13 da meta 33!, a partir das agoes
de agentes politico-partidarios, coloca em evidéncia os discursos em contraponto
as experiéncias daqueles sujeitos que sdo chamados a se encaixarem no termo

diversidades.

O inciso lll, do artigo 2° trazia em sua normativa diretiva a informagéao de
“superacdo das desigualdades educacionais, com énfase na promog¢ao da
igualdade racial, regional, de género e de orientagdo sexual” (PNE, 2012, p. 01).
Porém, no texto definitivo da lei, o inciso apresenta “superacao das desigualdades
educacionais, com énfase na promog¢ao da cidadania e na erradicagao de todas
as formas de discriminacdo” (PNE, 2014, p.01, grifo meu) a ndo nomeacgao de
género e orientacdo sexual e das outras marcacdes da diferenca constitui um
processo de apagamento das interseccionalidades constituintes dos/as sujeitos/as
presentes nos espacos educacionais formais, sendo aglutinadas no bojo do termo

“todas”.

O texto da estratégia 3.12, em 2012, estava expresso nos seguintes
termos: “implementar politicas de prevengao a evasao motivada por preconceito e
discriminagéo racial, por orientagdo sexual ou identidade de género, criando rede
de protecao contra formas associadas de exclusdo” (PNE, 2012, p. 16). Em 2014,
periodo de aprovacdo do PNE, a estratégia ja& se apresenta sem a mencao
orientagcao sexual ou identidade de género: “implementar politicas de prevengao a
evasao motivada por preconceito ou quaisquer formas de discriminagao, criando
rede de protecdo contra formas associadas de exclusdao” (PNE, 2014, p. 18).
Embora os termos tenham sido suprimidos, a abrangéncia dada pela utilizagéo
“motivada por preconceito ou quaisquer formas de discriminagdo” possibilita a
inclusdo das abordagens sobre género e sexualidade no cotidiano da escola,

mesmo que nao se expresse veementemente no texto.

31 Universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populagéo de 15 a 17 anos
e elevar, até o final do periodo de vigéncia deste PNE, a taxa liquida de matriculas no
ensino médio para 85% (PNE, 2014, p.15).
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E importante perceber que ao tornar a agdo generalizada, os debates sobre
género sao colocados em segundo plano, pois dentro das elaboragdes de
possibilidades de intervencdo as problematizagées que envolvem as relacdes
sociais de género e seus elementos relacionais constituintes de poder, ocasionam
descontinuidade que nao sdo permitidas, pois desestabilizam os referenciais de

natureza, especialmente ao se desvincular da dicotomia natureza/cultura.

Diante disto, o0 espaco constituido para as discussbées de
género/sexualidade na escola, demarcado minimamente no PNE como referéncia,
deve ser garantido nos Planos Estaduais e Municipais de Educacgéao pelos 6rgaos
competentes, o que, de certo modo, possibilita acbes de informacbes e
desnaturalizacdes sobre a importancia da tematica no cotidiano escolar. Esta
possibilidade permite, por exemplo, que os livros didaticos apresentem conteudos
desta tematica, o que tem ocorrido, especialmente, com os materiais dos

componentes curriculares da Sociologia e da Filosofia.

Em 2015, durante o segundo mandato de Dilma (2015-2016), foram
iniciados, efetivamente, os debates sobre uma Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), configurando-se uma rede de participacdes democraticas que envolveu
varios setores da sociedade com o objetivo de discutir e ampliar as compreensdes
curriculares de ensino na educacgao basica. Em abril de 2017, ja no governo pés-
golpe de Michel Temer (2016-2018), foi apresentada a versao final da BNCC.
Porém, direcionada apenas ao ensino infantil e fundamental, divergindo das
discussOes estabelecidas durante o processo de construcdo e elaboragao
coletiva, a qual chega a sua versdo definitiva sem os temas transversais e as
possibilidades/“permissdes” dos debates de género e sexualidade na escola. Ja
em dezembro de 2017 é promulgada a versao final do Ensino Médio sem

qgualquer mengao de teor sobre género e sexualidade.

Nesse interim de produgdes normativas e regulatérias do processo
educacional formal, € possivel destacar o apagamento das discussdes de
género/sexualidade, na medida em que se impede a utilizacdo e expressao de
tais termos nos documentos oficiais. Os discursos que materializam o curriculo
escolar e as demandas que serdo expressas em seu cotidiano constroem uma
percepcao de género, que tem sido chamada de ideologia de género para
diminuir ou distorcer a perspectiva da complexidade vinculada a utilizagdo do
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Género enquanto categoria analitica. Destaca-se, aqui, a problematizacdo da
conformacao de corpos no ambito da norma heterossexual, como evidenciado no
processo de debate sobre as novas diretrizes de ensino (PNE e BNCC), o que

implica em ampliar na escola um campo de tensdes e confrontos acirrados.

Marilia Milhomem Moscoso Maia (2017), em sua dissertacao de mestrado,
“Género no contexto escolar da educacdo infantil: produgbes institucionais
(RCNEI E BNCC)”, aborda os enunciados constitutivos das normativas nacionais,
analisando como estas engendram os/as sujeitos/as nos espagos educacionais,
evidenciando uma governabilidade dos corpos que compdem estes espacos.
Acrescenta, assim, neste rol de debates, o posicionamento politico categérico
contra o retrocesso que se consolida na retirada desta tematica nas Diretrizes

Curriculares.

Como argumenta Michel Foucault em “Vigiar e punir’ (2014, p. 31), o
“poder produz saber [...], ndo ha relacdo de poder sem constituicdo correlata de
um campo de saber, nem saber que ndo suponha e ndo constitua ao mesmo
tempo relacbes de poder’. Desse modo, silenciamentos e invisibilidades dos
textos oficiais acima mencionados, sao ampliados para que n&o haja uma
materializacdo das discussdes sobre género/sexualidade, problematizando os
processos de subjetivacédo e praticas enraizadas por discursos heteronormativos.
Observa-se, entdo, que

nem as escolas, nem seus mestres e educandos tém ficado a
margem dessa rica e tensa dindmica social. Tornaram-se mais
uma fronteira-territério de disputa. Ignora-la ou resistir a ela é
ingenuidade. Podemos constatar que muitas escolas e redes e
tantos mestres e educandos tém acompanhado e respondido a
essa rica dinamica através de propostas, projetos e reorientacoes
curriculares. O fato da escola, sobretudo publica, de seus
profissionais serem tao criticados é sinal de que incomodam,
estao vivos (ARROYO, 2013, p. 12).

A cruzada desenvolvida para impedir que as discussdes sobre

género/sexualidade ocorram nos espagos escolares encontra hodiernamente uma

investidura intensa, especialmente apds as elei¢es presidenciais de 2018.
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Em 2019, no atual governo de Bolsonaro (2019-2022), o desmonte dos
avangos educacionais em diversidade sao mais extensivos, sendo concretizado
com a extincdo da Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacao,
Diversidade e Inclusdo (SECADI/MEC). Tal secretaria era responsavel por
contribuir para o desenvolvimento dos sistemas de ensino, voltados a valorizagdo
das diferencas e da diversidade sociocultural, a promog¢éo da educagéao inclusiva,
dos direitos humanos e da sustentabilidade socioambiental, desarticulando as
atividades de combate a homofobia, a igualdade de género e a diversidade sexual

em ambito educacional.

Assim, a limitagdo institucional com a extingio da SECADI/MEC

compromete a

articulagéo e convergéncia das agendas para garantir o direito de
todos a educacdo, com qualidade e equidade. Para orientar
politicas publicas educacionais que articulem a diversidade
humana e social aos processos educacionais desenvolvidos nos
espacos formais dos sistemas publicos de ensino, devem ser
consideradas as questdes de raga, cor, etnia, origem, posicao
econbmica e social, género, orientacdo sexual, deficiéncias,
condigdo geracional e outras que possam ser identificadas como
sendo condicdes existenciais favorecedoras da exclusdo social.
Jovens que se encontram fora da escola, adultos néo
alfabetizados, comunidades indigenas, comunidades quilombolas,
pessoas com deficiéncia, estudantes em situacdo de
vulnerabilidade social, sdo apenas alguns exemplos de grupos
historicamente excluidos da escolarizacdo (BRASIL, 2019).

No contexto politico atual, a educacao para a diversidade tem sido a todo
momento bombardeada com provocagdes que desmerecem suas agdes
educacionais, no sentido de negar qualquer possibilidade de enfrentamento sobre
os temas que envolvem experiéncias LGBTQI+ e de género. Desse modo, as
prerrogativas de politicas publicas educacionais para a universalizagdo de acesso

e permanéncia sdo reduzidas ou até mesmo eliminadas, pois

a elaboracdo de politicas publicas criadas a partir do
reconhecimento da diversidade, tem o objetivo de possibilitar a
inclusdo de segmentos da populacdo que precisam de
atendimento a suas especificidades educacionais, mostra-se
como avango democratico que possibilita alcancar mais justica
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social ao promover a equidade. Educacao de qualidade se traduz
por meio de trés eixos fundamentais: o reconhecimento da
diversidade, a promog¢do da equidade e o fortalecimento da
inclusao de todos nos processos educativos (BRASIL, 2019).

Lembrando a compreensdo problematizadora de diversidade de Miskolci
(2016) que apresentei no inicio desta segcdo e associando-a ao atual contexto
politico, é possivel evidenciar que as ag¢des desenvolvidas inicialmente nos
governos Lula e Dilma favoreceram o reconhecimento do/a Outro/a, mas no
sentido de tolerar a sua presencga, ou seja, reconhecer que existe e que € preciso
visibilizar, mas ndo houve uma mudanga paradigmatica na compreensao dos
curriculos e das acdes na escola. O processo de construcdo pedagdgica ainda
esta envolto em uma perspectiva discursiva préxima de contetdos do liberalismo,

da promocéao da igualdade e nao da valorizagéo da diferenca.

Visualizar, enquanto professora, 0 nosso cenario politico e as vivéncias na
escola, permite-me compreender que, embora haja uma investidura de
‘enclausuramento” sobre género e sexualidade na educacgdo, o dia-a-dia da
escola possibilita outro entendimento, ao evidenciarmos as relagdes entre

sujeitos que se constituem no espago educacional, como veremos a seguir.
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4 ABRINDO MEU CADERNO DE CAMPO: registro das narrativas e analises

As vivéncias experienciadas no cotidiano da escola, em geral, reiteram,
deslocam e atualizam discursos que materializam corpos em regime
heteronormativo. Estes, por sua vez, sdo geralmente percebidos como corpos de
homens ou corpos de mulheres, em perspectiva naturalizada, como corpos
sexuados. Sao, desse modo, configurados e reconhecidos pelas demarcagdes
dos espacos que deverdo ser ocupados ou nao por esses/as sujeitos/as. Guacira
Lopes Louro (2014), em “Género, sexualidade e educacdo: uma perspectiva pos-
estruturalista”, afirma que a escola ao estabelecer espagos que serdo ocupados,
delimita as possibilidades de acédo dos/as sujeitos/as e localiza o que cada um
pode ou nao fazer, construindo, assim, restricoes e interpretacbes acerca dos

comportamentos realizados por eles/as.

Graziela Perosa (2006, p. 111), em seu artigo “A aprendizagem das
diferencas sociais: classe, género e corpo em uma escola para meninas”, também

argumenta que

a escola ndo pode ser desprezada como uma instancia de
socializagdo decisiva nos processos de diferenciagdo social, na
medida em que contribuem para a interiorizagcdo de disposicoes
psicolégicas, morais e intelectuais especificas, sobre as quais se
estruturam uma determinada maneira de se ver no mundo que
orienta os investimentos no espaco de relagcdes sociais.

Nesse sentido, tomando como pressuposto basilar a proposicao de
Lauretis (1994), compreendo a escola como uma tecnologia de género, pois,
segundo a autora, o género, como “representacdo e como auto representacao, €
produto de diferentes tecnologias sociais, como o cinema, por exemplo, e de
discursos, epistemologias e praticas criticas institucionalizadas, bem como das
praticas da vida cotidiana” (LAURETIS, 1994, p. 208). Seguindo esta
compreensao, a escola é concebida como uma instituicao discursiva de producao
e reificacdo de conceitos e normas, cujos discursos e as acdes sociais
constituintes do processo de ensino-aprendizagem, por intermédio da experiéncia,
produzem e engendram corpos e subjetividades.
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No decorrer do processo de observacao e analises dessas vivéncias, abro
meu Caderno de Campo e focalizo este registro, que sintoniza com o que
descrevi até aqui:

As meninas estavam proximas a quadra, 0os meninos um
pouco mais distantes, no entanto os sorrisos e olhares eram
percebidos por quem passava. Chega Afrodite com seu jeito
alegre e contagiante, sorrindo para todos os grupos, abragos
e beijos felizes nas meninas, para 0s meninos apenas um oi
distante com o aceno da mao. Pensei em todo o contexto
que aquela acao envolvia. Entdo perguntei a ela quando se
aproximou de mim: “por que ndo abragou 0s meninos?” — ela
parou, pensou, suspirou e me disse: “foi no automatico,
professora!” Sorriu e sentou com as meninas para

conversarem (Caderno de campo, 2017, abril, grifo meu).

Afrodite 32 ao me responder “foi no automatico” me fez problematizar
algumas situagdes que vao se cristalizando em nosso cotidiano. Como ja
pontuado por Guacira Louro (2013), a medida que se cria puni¢des e sangdes as
demonstragdes de carinhos e afetos entre as meninas e o distanciamento entre
0s meninos, materializa-se reiteradamente este lugar, no qual a
heterossexualidade € reconhecida como pratica eminente entre essas/es
sujeitas/os e o grupo oposto. O fato da interpelacdo ter sido realizada por mim
para Afrodite, por um momento, a fez perceber a agdo realizada, a qual em
seguida justificou com o termo “automatico’, o que sugere uma reacao
espontdnea no ambito de atualizacao de uma resposta normativamente
constituida, que, por sua vez, induz a constatacao de que a demonstracao de
carinho com afagos e beijos nas meninas seria “normal”, enquanto, em relagcéo
aos meninos, designados como sendo do “sexo oposto” (homens e mulheres),

enquadrar-se-ia no desejo sexual/erotizacdo dos afetos.

%2 Nome adotado pela aluna para preservar sua identidade.
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Judith Butler (1997), em “linguaje, poder e identidad", ao discutir sobre o
processo de fala e suas relagées com o contexto dos enunciados, afirma que “o
momento em um ritual € uma historicidade condensada: excede-se ao passado e
ao futuro, € um efeito de invocacdes prévias e futuras que ao mesmo tempo
constituem e escapam a enunciagdo™? (BUTLER, 1997, p. 19, traducdo minha).
Por esse angulo, reitero a invocacdo prévia de Afrodite no sentido de néao
despertar nas pessoas que estavam ali, interpretacbes maldosas sobre sua
conduta, caso cumprimentasse 0s meninos afetuosamente como fez com as
meninas. Por isso, distanciou-se com o ‘o, na tentativa de impedir a

“erotizagao/sexualizagao” de seu ato. Acerca disto, Butler aponta que

o ato que o corpo realiza ao falar nunca se compreende
completamente; o corpo é o ponto cego da fala, aquele que atua
em excesso com respeito ao que se diz, embora também em e
através do que se diz. O fato que o ato se redobra em um
momento da fala: existe 0 que se diz, mas existe também um
modo de dizer que o “instrumento” corporal da enunciacao realiza
(BUTLER, 1997, p. 30, tradugdo minha)3*.

Desse modo, embora Afrodite, talvez, compreendesse a néao
intencionalidade do distanciamento, retoma, em sua memodria, um momento
constituinte da possibilidade de surgirem comentarios ofensivos que poderiam
existir a partir de uma aproximac¢ao mais afetiva. Estes sdo resgatados do rol de
condutas normativamente estabelecidas na escola, determinando que “na
aproximagdo de meninos e meninas precisa se estar bem atento/a” — frase que
ouvi de uma professora de Geografia em nossa conversa no péatio — (caderno de
campo, 2017).

Assim, esse cuidado demonstrado por Afrodite ndo s6 se remete as

construcbes discursivas sobre 0 modo de ser sujeito de género, como envolve

33 “El “momento” en um ritual es uma historicidad condensada: se excede a si mismo
hacia el pasado y hacia el futuro, es um efecto de invocaciones previas y futuras que al
mismo tiempo constituyen y escapan a la enunciacion.

34 El acto que el cuerpo realiza al hablar nunca se comprende completamente; el cuerpo
es el punto ciego del habla, aquel que actia en exceso con respecto a lo que se dice,
aunque actia también en y a través de lo que se dice. El hecho de que el acto se redobla
en el momento del habla: existe lo que se dice, pero existe también un modo de decir que
el “instrumento” corporal de la enunciacion realizada (BUTLER, 1997, p. 30).
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muitos outros sentidos, tais como, estar no espago da escola, ser atenta as
regulagbes estabelecidas, justificar-se evasivamente para ocultar intengdes
silenciosamente preservadas. Um simples gesto, muitas significacdes. Porém, é
da problematizacdao quanto as relagdes de género que se trata e desta no
ambiente da Escola.

Envolvida nesta problematica, questiono: como essas marcacoes e
representacoes engendram e delimitam performatividades,
corporalidades/corporeidades dos/as sujeitos/as que fazem parte do cotidiano
escolar? Quais/Como as subjetividades e experiéncias sao construidas,
reformuladas, atualizadas e deslocadas nesse processo de “reconhecimento” de
si? Em que medida as representacdes de género difundidas e circulantes no
cotidiano escolar por/pela professores/as, alunos/as e gestores/as excluem e
tornam os sujeitos desviantes e abjetos a partir de uma norma compartilhada?
Existem acles subversivas e de que forma sao acionadas no decorrer dessa
producao? De que forma esse processo silencia os chamados desviantes? Quais
dizeres sdo autorizados quando se propde discussdes de género? Quem sao o0s
agentes fomentadores das discussdes de género no cotidiano escolar? Como os

agentes e atores/atrizes que vivenciam a escola significam discutir género?

No contexto destas indagacdes, encontram-se algumas outras questdes
basicas: Afinal, discussdes sobre género no cotidiano escolar estdo sendo
permitidas? Se ndo, quais os entraves e /ou limitagdes para este debate? A
formagédo de professores/as nesse sistema escolar facilita ou dificulta os debates?
Em que sentidos?

Durante todo o processo de escrita tento acionar estas questdes nas
analises por entender que a complexidade dos estudos de género nos possibilita
ir além de formulagbes fixas e restritas proprias de uma compreensao
estruturalista. Nesta perspectiva, a estrutura ndo é questionada, os/as sujeitos/as
homem e mulher sao percebidos como opostos e complementares em um
sistema binario que se repbe a questdo da diferenca entre cultura e natureza,
sendo a mulher o Outro e/ou invisivel da espécie humana. Desse modo, ao me
aproximar dos entendimentos pds-estruturalistas, permite-me avancar em
problematizagcées sem a necessidade de dar respostas precisas e/ou verdadeiras.
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Metamorfoses

Séo sete horas da manha, a sirene ensurdecedora para
adentrar a sala de aula ainda ndo bateu. Estou no patio,
sentada no banco que fica em direcao ao portao de entrada.
Os/as estudantes chegam aos montes, o barulho, as
risadas, os gritos, marcam essa chegada. Todos/as estao
fardados/as, parecem iguais em um primeiro momento, aos
poucos percebo as diferengcas nos corpos: um brinco, uma
cor de batom, um corte de cabelo, a cor do ténis, o estilo da
bolsa. Chega Ravena, cabelo curto, quase um moicano, em
tons lilas e azuis, labios escuros com um batom quase preto,
olhar firme e postura imponente. O diretor aparece de
relance ao ir para a cantina, olha pra ela, balanga a cabeca
em um sinal negativo, rapidamente Ravena sorri e senta ao
meu lado. “O que a senhora achou? — pergunta. Respondo
com um sorriso e digo que ficou legal. Ela se levanta e vai
pra sala aparentemente feliz. O diretor se aproxima e diz:
‘como ela esta diferente, nem parece mais aquela
menina delicada do ano passado”, demonstrando um olhar
triste e preocupado. Fico em siléncio e saio, a sirene bateu,
€ hora da aula (caderno de campo 1, 2018, fevereiro, grifo

meu).

A pergunta que Ravena fez para mim “o que a senhora achou?”, leva-me a

pensar sobre reconhecimento entre sujeitos, sobre representatividade. Nesse

momento, sou levada a conjecturar quais as temporalidades construidas nos

processos de autoimagem, a medida que apresento uma divergéncia de

aparéncia fisica em relacao aos/as demais professores/as da escola. A presenca

de tatuagens, piercings e modificacdes nos cortes de cabelo que para mim séo

comuns. Para Ravena, isto corresponde a chaves de reconhecimento e
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proximidade em um aspecto mais amplo. A legitimacdo da acao vivenciada em

seu corpo, foi a mim (sua professora) delegada.

A legitimidade solicitada a mim por Ravena é perceptivel em um contexto
no qual a marcagao da homogeneidade é constante. A escola, como instituicdo de
poder, engendra os corpos direcionando-os a docilidade e a disciplina. A norma
de comportamento difundida estabelece o controle. Porém, minha existéncia
subversiva da representacao de professora permite que sujeitos/as como Ravena
se reconhegam e se sintam representados/as na diferenca. Talvez por isso tenha
ouvido de uma outra aluna: “a senhora é uma professora que quebra tabus!”, no

inicio do ano passado (2017), em referéncias as minhas tatuagens e piercings.

O termo tabu acionado pela minha aluna se referia ao fato de que, sendo
professora, apresento-me de modo mais préximo a um discurso estereotipado
gue associa 0 uso de tatuagem e piercing a uma conduta negativa, associada ao
comportamento de vagabundagem, como ela me disse quando perguntei-lhe “por
que?’

Ao mesmo tempo, sou acionada para o reconhecimento de outro
posicionamento, a partir da fala do gestor “como ela esta diferente, nem parece
mais aquela menina delicada do ano passado”. A preocupagao expressa pela
observacdo realizada demostra um ar de desapontamento, direciona-me ao
processo de producdo de género em referéncia a regulagdo heteronormativa. Os
termos diferente, menina e delicada demarcam as expectativas geradas para
Ravena pelo gestor, que, ao perceber que esta ndo corresponde ao esperado
para uma “menina”, aloca-a em um espaco de desaprovagdo. Sobre esta

vertente, Louro assevera que

as muitas formas de fazer-se mulher ou homem, as varias
possibilidades de viver prazeres e desejos corporais sdo sempre
sugeridas, anunciadas, promovidas socialmente (e hoje
possivelmente mais explicitas do que antes). Elas sdo também,
renovadamente, reguladas, condenadas ou negadas (LOURO,
2013, p. 09).

As marcagdes cristalizadas nesse processo de reconhecimento de si

evidenciam os dilemas postos aos sujeitos quando se faz referéncia a
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masculinidade e a feminilidade dominantes. Assim, a inteligibilidade de género
normativa ‘requer” a conformacao restrita e singular de
sexo/género/desejo/pratica sexual, pois as fronteiras analiticas de género ja sado
construidas no ambito da heteronormatividade (BUTLER, 2015).

Juciana Oliveira Sampaio (2015), em sua tese “Do glamour a politica:
Janaina Dutra em meandros heteronormativos”, permite compreender o processo

de producao e materializagao de corpos ao dizer que

a formacdo do sujeito passara inevitavelmente pelo crivo da
heteronormatividade, seja pela identificagdo ou pela rejeigédo. A
abjecao diz respeito aqueles seres considerados inaceitaveis por
cédigos de inteligibilidade ao ponto de ndo serem nem mesmo
considerados sujeitos, pois estariam localizados em zonas
inabitaveis de vida e tidos como “corpos que nao importam”. No
entanto, a ideia de seres abjetos é necessaria para definir o
dominio do sujeito. Esses corpos existem e sinalizam algo que
permanece fora dessas oposi¢cdes binarias, possibilitando o
proprio binarismo (SAMPAIO, 2015, p. 22).

A atencdo dada pelo gestor ao processo experienciado por Ravena
demostra o quao importante é a relagdo de conformidade com as expectativas
geradas sobre género no reconhecimento e categorizacdo do sujeito nas
relacoes. Assim,

os limites da analise discursiva do género pressupdem e definem
por antecipacdo as possibilidades das configuracdes imaginaveis
e realizaveis do género na cultura. Isso ndo quer dizer que toda e
qualquer possibilidade de género seja facultada, mas que as
fronteiras analiticas sugerem limites de uma experiéncia
discursivamente condicionada. Tais limites se estabelecem
sempre nos termos de um discurso cultural hegemdnico, baseado
em estruturas bindrias que se apresentam como a linguagem da
racionalidade universal. Assim, a coercao é introduzida naquilo
que a linguagem constitui como o dominio imaginavel do género
(BUTLER, 2015, p. 31).

Nesse sentido, as referéncias adotadas se concentram nas compreensdes
da heterossexualidade masculina, pois a construgcao da “mulher” como outro, o
nao-nominado, reitera o direcionamento do masculino como universal. Butler
problematizando as discussdes sobre género nos excertos de Simone de
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Beauvoir argumenta que “[...] somente o género feminino € marcado, [...] a
pessoa universal e o género masculino se fundem em um s6 género, definindo
dessa forma, as mulheres nos termos do sexo deles e enaltecendo os homens
como portadores de uma pessoalidade universal que transcende o corpo”
(BUTLER, 2015, p. 31).

O intercurso das producbdes acerca dos estudos de género demarca
fortemente a intencao de visibilizar “a mulher” nesse contexto de identificacao do
sujeito social, trazendo a cena suas participagdes e contribuicbes como sujeito
politico=mulher. A medida que essas producdes ganham reconhecimento nas
relacées de poder-saber, as intencionalidades sdao ampliadas e questionam, para
além da construcdo social do “papel da mulher’, as visbes de mundo e de
hierarquizagdo do saber que alocam o “feminino” como “o outro” e/ou “o invisivel”

da espécie humana.

Devido a essa “intengao visivel’, o0s discursos elaborados e
problematizados reiteram o discurso estruturalista do género como sistema de
referéncia binario, essencializando e universalizando o/a sujeito/a que se quer
representar, deslocando-o/a de sua temporalidade. Butler (2015) problematiza os
construtos acerca do termo mulher como identidade comum e estavel, pois

entende que as constru¢des dos sujeitos ndo sao universais e singulares. Assim,

“ L

se alguém “é” uma mulher, isso certamente nao € tudo o que esse
alguém é; o termo néo logra ser exaustivo, ndo porque os tragos
predefinidos de género da “pessoa” transcendam a parafernalia
especifica de seu género, mas porque 0 género nem sempre se
constitui de maneira coerente ou consistente nos diferentes
contextos histéricos, e porque o género estabelece intersecgdes
com modalidades raciais, classistas, étnicas, sexuais e regionais
de identidades discursivamente constituidas. Resulta que se
tornou impossivel separar nogao de “género” das intersecgdes
politicas e culturais em que invariavelmente ela é produzida e
mantida (BUTLER, 2015, p. 21).

Avtar Brah (2006) acrescenta que

nosso género é constituido e representado de maneira diferente
segundo nossa localizagdo dentro de relagcdes globais de poder.
Nossa insercdo nessas relagdes globais de poder se realiza
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através de uma miriade de processos econdémicos, politicos e
ideoldgicos. Dentro dessas estruturas de relagbes sociais nao
existimos simplesmente como mulheres, mas como categorias
diferenciadas, tais como “mulheres da classe trabalhadora”,
“‘mulheres camponesas” ou “mulheres imigrantes”. Cada descricao
esta referida a uma condigéo social especifica. Vidas reais séo
forjadas a partir de articulagbes complexas dessas dimensdes. E
agora axiomatico na teoria e pratica feministas que “mulher” n&do é
uma categoria unitéria. Mas isso ndo significa que a propria
categoria carega de sentido. O signo “mulher” tem sua prépria
especificidade constituida dentro e através de configuracdes
historicamente especificas de relacbes de género. Seu fluxo
semibtico assume significados especificos em discursos de
diferentes “feminilidades” onde vem a simbolizar trajetérias,
circunstancias materiais e experiéncias culturais histéricas
particulares. Diferenga nesse sentido € uma diferenga de
condicdes sociais (BRAH, 2006, p. 341).

Desse modo, localizar os estudos de género em um Uunico Viés,
desprendendo-0 de outras marcacdes sociais da diferenca, envereda as
compreensdes para 0 engendramento dos sujeitos em “pacotes” especificos de
entendimento. Ou seja, estabelecendo molduras de encaixe que organizam as
relagdes sociais como universais e reprodutiveis em qualquer contexto, perdendo,
assim, seu delineamento histérico e cultural, os quais se reiteram pelo ditado

popular brasileiro “desde que o mundo é mundo, é assim”, por exemplo.

Miskolci (2016) argumenta que esse processo homogeneizador é criticado
e problematizado pelo movimento queer, pois estes desafiam e criticam esses
valores de normalidade, “mostrando como eles engendram as experiéncias da
abjecao, da vergonha, do estigma” (p.2 5). Sendo o termo abjecéo referenciado
como o “espago a que a coletividade costuma relegar aqueles e aquelas que
considera uma ameaga ao seu bom funcionamento, a ordem social e politica,

[sendo] o abjeto [...] o que perturba a identidade, o sistema, a ordem” (p. 24).

Butler (2013), em seu texto “Corpos que pesam: os limites discursivos do

”n

‘sexo”, argumenta sobre esses processos de producdo de sexo/género,
entendendo a diferenca sexual para além da exclusividade da demarcacao das

diferenciagdes materiais:

[...] A diferenca sexual, entretanto, ndo €, nunca, simplesmente,
uma fungéo de diferengas materiais que nao sejam, de alguma
forma, simultaneamente marcadas e formadas por praticas
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discursivas. Além disso, afirmar que as diferengas sexuais sao
indissociaveis de uma demarcacao discursiva nao € a mesma
coisa que afirmar que o discurso causa a diferenga sexual. A
categoria do “sexo” &, desde o inicio, normativa: ela é aquilo que
Foucault chamou de “ideal regulatorio”. Nesse sentido, pois, o
“sexo0” ndo apenas funciona como uma norma, mas é parte de
uma pratica regulatoria que produz os corpos que governa, isto €,
toda forca regulatéria manifesta-se como uma espécie de poder
produtivo, o poder de produzir — demarcar, fazer, circular,
diferenciar — os corpos que ela controla. Assim, o “sexo” é um
ideal regulatério cuja materializacdo €é imposta: esta
materializagdo ocorre (ou deixa de ocorrer) através de certas
praticas altamente reguladas. Em outras palavras, o “sexo” € um
construto ideal que é forcosamente materializado através do
tempo. Ele ndo € um simples fato ou condicdo estatica de um
corpo, mas um processo pelo qual as normas regulatérias
materializam o “sexo” e produzem essa materializagao através de
uma reiteragdo forcada destas normas. O fato de que essa
reiteragao seja necessaria € um sinal de que a materializagao nao
€ nunca totalmente completa, que os corpos nao se conformam,
nunca, completamente, as normas pelas quais sua materializacao
é imposta. Na verdade, sdo as instabilidades, as possibilidades de
rematerializagdo, abertas por esse processo, que marcam um
dominio no qual a forga da lei regulat6ria pode se voltar contra ela
mesma para gerar rearticulagdes que colocam em questao a forca
hegemoénica daquela mesma lei regulatéria (BUTLER, 2013, p.
153-154).

Alinhada a este entendimento € possivel reconhecer a “tormenta”
discursiva ocasionada quando se traz a cena as problematizacdes de género,
pois o confronto dos diversos discursos regulatérios e normativos sobre corpos e
sexualidades sao destinados ao ambito do privado, do controle e da contencao.
Falar sobre género e sexualidade, seria como abrir a caixa de pandora liberando
todos os seus temores e impossibilitando a contengdo do desejo/prazer. A
construcdo discursiva de controle do prazer rege os direcionamentos

estabelecidos pelas normas regulatérias da matriz heterossexual.

Jackson Ronie Sa-Silva (ano), em sua tese de doutorado “Homossexuais
sdo...: revisitando livros de medicina, psicologia e educagcdo a partir da
perspectiva queer”, argumenta sobre a producéo discursiva de uma pedagogia
dos manuais médicos que orienta e dissemina condutas e normativas de
comportamento que enclausuram possibilidades diversas de sociabilidades,
especialmente quando se evidencia género e sexualidade, o que neste caso, se

concentra em homossexualidade.
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Louro (2013) comenta que esse processo de classificagdo e diferenciacao
dos/as sujeitos/as constroem os contornos dos demarcadores das fronteiras, os
quais alocam-os/as em conformidade com a norma (quando estdo unissonos com
o referencial) no centro, e aqueles que divergem (quando estariam fora da

representacao normativa), em suas margens. Assim,

[...] treinamos nossos sentidos para perceber e decodificar essas
marcas [de diferenciacdo] e aprendemos a classificar os sujeitos
pelas formas como eles se apresentam corporalmente, pelos
comportamentos e gestos que empregam e pelas varias formas
que se expressam.

E facil concluir que nesses processos de reconhecimento de
identidades inscreve-se, ao mesmo tempo, a atribuicdo de
diferengas. Tudo isso implica a instituicdo de desigualdades, de
ordenamentos, de hierarquias, e esta, sem duvida, estreitamente
imbricado com as redes de poder que circulam numa sociedade.
O reconhecimento do “outro”, daquele ou daquela que nao partilha
dos atributos que possuimos, € feito a partir do lugar social que
ocupamos (LOURO, 2013, p. 15).

Desse modo, a teia discursiva (FOUCAULT, 2015) produzida em torno da
normativa de controle e delimitacdo do que se expressa, consolida-se nas
elaboragdes e propagacdes das “orientagbes” e manuais de condutas, os quais,
muitas vezes, estdo imersos nos imaginarios que o0s/as sujeitos/as

constroem/elaboram a partir do processo de socializagao.

Uma estranha no “ninho”

E uma hora da tarde, estdvamos chegando para o segundo
tempo da recepcdo pedagodgica em retorno das férias de
julho, é esse 0 momento que todos/as os/as professores/as
de todos os turnos se reunem para tragar estratégias e
metas para os dois ultimos bimestres do ano, embora esse
“todos” nunca aconteca. Eramos vinte pessoas, comentando
0s ocorridos nos bimestres anteriores, em um processo de

avalicdo de desempenho de nossos/as alunos/as. Nesse
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momento, a professora de portugués do primeiro ano fala
sobre um acontecimento: um aluno, de uma das turmas que
ministra aula, usando o banheiro feminino da escola, assim
disse: “as meninas da turma dele me contaram que ele
estava usando o banheiro feminino e ndo era a primeira
vez que isso acontecia; as meninas ndo gostam quando
ele faz isso, ele faz xixi sentado como uma garota e fica
conversando com as amigas se olhando no espelho, esse
menino é A Henrique”. Os/as professores/as riem, a
professora de portugués rebate: “as pessoas ndao devem
ser o que quiserem agora, entao ele quer ser chamado
de A Henrique, eu nao estou debochando dele” — diz com
a voz alterada. Os/as professores/as se olham e fazem o
movimento de positivo com a cabecga, ai o professor de
biologia pede a voz e comenta: “Ele usando o banheiro
feminino? Se os pais souberem estamos lascados! Ele
ndo pode usar o mesmo banheiro das meninas, se essa
moda pega, até os outros meninos vao querer usar tambéem,
ai acabou nosso sossego” — fala em tom de indignag&o. Eu
fico no canto da sala, observando a situagdo toda, o gestor
se posiciona reiterando a fala do professor de biologia em
relacdo ao cuidado com “esse tipo de pratica”, mas que
ele nao tem controle sobre isso. Entdo, peco a voz,
argumento que precisamos compreender o processo dessa
situagdo e identificar o0s possiveis quadros/acbes de
violéncia que esta jovem deve estar passando, ja que sofre
violéncia duas vezes, sendo bem positiva, uma no banheiro
masculino e outra no banheiro feminino. O professor de
quimica me pergunta por que trato no feminino quando
me refiro a aluna Henrique, respondi que a maneira
como ela quer ser reconhecida é um direito e nés nao
podemos violenta-la mais uma vez interpelando sua

constituicdo de identidade de género em transito do
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masculino para o feminino. A partir desse momento, os/as
professores/as pediram que eu conversasse com ela para
tentar entender o que estava acontecendo, pois segundo o
professor de matematica a Henrique so se comporta
assim quando esta na escola com o grupo de amigas
dele. O professor de biologia de sua turma comenta o
desinteresse dela nas atividades e como ela se apresenta
distante no processo educacional — “Ele conversa demais,
é sempre com aquele grupinho de quem nao quer nada,
agora aparece com isso, é so tirar ele de perto dessas
meninas, tenho certeza que em casa ele nao é assim,
pois uma vez o vi cuidado de sua irma, muito bem
comportado” — fala cutucando a professora de artes que
estava do lado dele. Percebo que a coordenadora
pedagdgica quer mudar de assunto, para que nao se fale
mais sobre a Henrique, entdo ela comenta: “vamos nos
ater ao aspecto pedagogico de nossa tarde” e entrega
para nés um texto sobre como podemos avaliar o outro a
partir de nossas interpretacoées. O assunto da Henrique é
encerrado como se nunca estivesse sido colado para o
debate, reinou assim, o siléncio e seguimos nas normativas
pedagogicas (Caderno de campo 2, 2018, agosto, grifo

meu).

Durante o processo de acompanhamento pedagdgico do ano letivo de
2018, participei apenas da atividade receptiva, pois no inicio do ano estava em
outra atividade. Em comparacdo com os planejamentos coletivos ampliados
realizados no ano de 2017, o ano de 2018 foi o que apresentou com maior
frequéncia relatos que envolvem as tematicas de producbes de
género/sexualidade. Trago esta informacdo relacionadas as atividades
desenvolvidas na iniciacao cientifica na escola com os/as alunos/as no ano de
2017 e a visibilidade dada a esta tematica no processo de ensino-aprendizagem

com a realizacdo em margo de 2018 do | ciclo de debates com apresentacao
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dos/as alunos/as bolsistas sobre género/sexualidade. Foi o periodo que mais se
oportunizou o debate para além do espacgo restrito da sala de aula. Talvez por
isso tenha sido possivel esse acontecimento.

Quando a professora de portugués traz para o debate a situacédo de a
Henrique, localizando inicialmente o uso do banheiro feminino como interdicao ou
um lugar proibido para “homens” — “Ele estava no banheiro feminino” —, sendo
intensificado ao dizer “e ndo é a primeira vez’, a recidiva da pratica apresentada
pela professora acentua que a agdo nado era apenas momentadnea ou uma
brincadeira, mas, também, destaca o posicionamento das meninas, as sujeitas
autorizadas e legitimadas a este uso com o “ngo gostam”. Os comportamentos
realcados de Henrique sé&o apresentados em comparagdo com as meninas em
um espaco de disputa e legalidade. Pelo entendimento da professora, esse
ambiente banheiro=intimo=privado ndo deve ser “invadido” por ndo mulheres, em
sua leitura de classificacdo em perspectiva biolégica. Assim, o uso da frase “ele
faz xixi sentado como uma garota” associa que o modo de fazer determinada
acao é vinculado ao seu género. Assim, Henrique, como “homem”, ndo deveria se
sentar para urinar, uma vez que a construgdo de masculinidade referenciada é de

gue a miccao masculina deva ser em pé.

A Henrique ao se constituir performaticamente, em meio a outras
possibilidades de identificagdo com um Género Inteligivel® (BUTLER, 2015),
desestabiliza os referenciais binarios, haja vista que a leitura que fazem de seu
corpo é estritamente referido ao masculino. Butler (2013) apresenta o género

como performativo, dinamico, fluido, instavel. Destarte, entende que

[...] a performatividade deve ser compreendida ndo como um “ato”
singular ou deliberado, mas em vez disso, como a pratica
reiterativa e citacional pela qual o discurso produz os efeitos que
ele nomeia. [...] As normas regulatérias do “sexo” trabalham de

35 Géneros ‘inteligiveis’ sdo aqueles que em certo sentido instituem e mantém relagdes
de coeréncia e continuidade entre sexo, género, pratica sexual e desejo. Em outras
palavras, os espectros de descontinuidade e incoeréncia, eles proprios concebiveis
apenas em relagdo a normas existentes de continuidade e coeréncia, sao
constantemente proibidos e produzidos pelas mesmas leis que buscam estabelecer
linhas causais ou expressivas de conexao entre sexo biolégico, géneros culturalmente
constituidos e a ‘expresséo’ ou ‘efeito’ de ambos na manifestacdo do desejo sexual
através da prética sexual (BUTLER, 2015, p. 38).
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uma forma performativa para constituir a materialidade dos corpos
e, mais especificamente, para materializar o sexo do corpo, para
materializar a diferenga sexual a servico da consolidacido do
imperativo heterossexual. [...] O que constitui a fixidez do corpo,
seus contornos, seus movimentos, sera plenamente material, mas
a materialidade sera repensada como o efeito do poder, como o
efeito mais produtivo do poder. [...] o “sexo” &, pois, nao
simplesmente aquilo que alguém tem ou uma descrigcdo estatica
daquilo que alguém é: ele € uma das normas pelas quais o
“alguém” simplesmente se torna viavel, é aquilo que qualifica um
corpo para a vida no interior do dominio da inteligibilidade cultural
(BUTLER, 2013, p. 154-155).

Nesse sentido, quando a professora de portugués a nomeia como A
Henrique incomoda a referéncia da norma de regulagdo ao associar o A ao
masculino, pois o artigo A deve ser empregado a um nome feminino. O
desconforto gerado ao grupo de professores/as com o “esse menino € A
Henrique”, especialmente pelo termo menino e o artigo A, somado ao riso, leva-
me a pensar sobre a comicidade associada ao fato da professora se referir com o
A. A sua justificativa dada em seguida: “as pessoas ndo devem ser o que
quiserem agora? Entdo ele quer ser chamado de A Henrique, eu ndo estou
debochando dele”, referencia-se a0 modo de reconhecimento da maneira que
Henrique quer ser nomeada e reconhecida. Diante disto, o entendimento de
“deboche” partilhado pelos/as professores/as € colocado em paralelo as
normativas de referéncias, segundo as quais, associar o feminino a um sujeito lido
como masculino é “uma brincadeira”, de modo a desprezar e inferiorizar o sujeito

a que se refere.

P 13

As frases “se 0s pais souberem’”, “se essa moda pega”, “estamos lascados”
e “acabou nosso sossego”, destacadas pelo professor de biologia coloca em um
Unico bojo as angustias dos/as professores/as quando evidenciam
acontecimentos que, em seu modo de ver, transgredem a norma. O controle
estabelecido pela escola é questionado e direcionado a vigilancia dos/as
responsaveis dos/as alunos/as, além de desordenarem a organizacdo pré-

estabelecida de controle normativo dos corpos.

O silenciamento construido em torno dessas tematicas de
género/sexualidade pode ser reconhecido como medida de ndo “enfrentamento” e

de nao posicionamento diante de acontecimentos que requerem uma postura que
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ampare o reconhecimento das diferencas. Assim, o fato de o gestor também
concordar com o posicionamento do professor de biologia e utilizar a frase
“cuidado com essas praticas” e “ndo tenho controle sobre isso”, ratifica a
construcao de que nao se pode falar sobre género/sexualidade, pois € um tema
‘complexo” e que a intervencdo controladora de proibicdo também é dificil.
Nessas frases, o carater de vigilancia estabelecido no processo educacional é
evidenciado fortemente a medida que se precisa estabelecer e garantir que,
nessa instituicdo, a posicdo de sujeito e as relacbes ali existentes sejam
organizadas de acordo com o referencial heteronormativo, segundo o qual
‘meninos” e “meninas” ndo podem frequentar o mesmo banheiro, atualizando a
atribuicao social de que meninas sao frageis e precisam ser protegidas e meninos
sao violentos e tém apetite sexual intenso. As meninas terdo que ter cuidados
com certas exposicoes e atitudes.

Os textos dos/das professores/as, muito constantemente, direcionam a
sexualizagdo dos corpos dos/as estudantes ao ponto de ndo permitirem que se
aproximem, pois uma proximidade mais efetiva ja demandaria uma interpelagéo
mais intensa desses/as sujeitos/as. Talvez por isso 0 professor de biologia tenha
usado o termo “sossego”, ja que o processo de vigilancia deveria ser mais atento
a ‘“normalidade” para que né&o houvesse outras acdes subversivas ou

guestionadoras da ordem “normal’.

Quando pec¢o o momento de fala na reunido para ponderar os aspectos de
violéncia que a Henrique deve sofrer em relacdo aos/as seus/suas colegas e
professores/as, coloco em cena atitudes que podem ser percebidas como
respeito, tolerdncia e reconhecimento de uma identidade. Mas, ndo posso
esquecer que isto sé € possivel devido ao modo como venho conduzindo minhas
experiéncias profissionais. Talvez se me posicionasse politicamente naquele
espaco, de modo constante quanto a tematica e intervencbées assim, ndo seriam
possiveis, pois é perceptivel o incbmodo e a indiferenga de muitos colegas de
trabalho quanto a essas questdes. A solicitacdo para que eu conversasse com ela
se deu justamente em referéncia ao lugar que ocupo neste espago escolar, “a
professora que estuda género”, como me disse uma aluna se referindo a mim no

corredor da escola em 2017.
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As |justificativas elencadas pelo professor de matematica ao dizer que
“Henrique s6 se comporta assim quando esta na escola com o grupo de amigas
dela”, e do professor de biologia — “agora aparece com isso, é so tirar ele de perto
dessas meninas, tenho certeza que em casa ele ndo é assim, pois uma vez o vi
cuidado de sua irm&, muito bem comportado” —, podem ser aglutinadas na
perspectiva de controle exercido por outrem e da influéncia do comportamento
“livre”, uma vez que ambos os professores demarcam que isso SO ocorre na
escola, na auséncia de seus/suas responsaveis. Em “o aparece com isso”, 0 isso
destacado pelo professor de biologia denota uma configuragdo desprezivel em
relacdo aos modos como Henrique se apresenta e insiste em se apresentar,

lembrando da fala da professora de portugués com o “nao é a primeira vez”.

A necessidade de controle na escola é demarcada pelo termo “bem
comportado” destacado pelo professor de biologia, tendo em vista que perto da
familia se apresenta como deve ser um homem/menino e na escola tem
“‘liberdade”. A liberdade aqui mencionada, serve para dimensionar que, muito
embora a escola tenha a intencdo de intervir punitivamente, ndo o faz

efetivamente, por isso a liberdade de se expressar de uma outra forma.

Quando a coordenadora pedagoégica nos direciona ao dizer “vamos nos
ater ao aspecto pedagdgico de nossa tarde”, demarco a ruptura do debate sobre
a aluna Henrique, pois, para ela, naquele momento estas discussdes nao seriam
pedagdgicas. Questiono-me 0 que seria esse pedagdgico que nao esmilgca as
diferencas e dificuldades existentes no cotidiano da escola? Entdo, falar sobre
género/sexualidade em um viés de experiéncia dos/as alunos/as nos espacos
escolares ndo é possivel? Precisamos, somente, adensar as prerrogativas do
conteudo no processo de ensino-aprendizagem, esquecendo que o/a aluno/a é
um sujeito construido significativamente e que essa mesma construgao pode ser
a sua sujeicao?

Nesse momento de planejamento em que as trocas de estratégias e
angustias sao efetivadas, estabelecer que os acontecimentos existentes no
cotidiano escolar precisam ser estritamente curriculares formais, favorece uma
reducao drastica das possibilidades de entendimentos em espacos de diversidade
de ideias e de sujeitos/as, pois se cristaliza uma Unica forma de compreender
esse universo através dos discursos heteronormativos.
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Uma aula, um manifesto

Terca-feira, 18 de abril de 2017, aproximadamente as dez
horas e 15 minutos, quinto horario da manhé, era dia de aula
pratica com o terceiro ano. Estavamos na quadra,
organizando os times para as vivéncias em futsal, propus
time misto, sem distincao entre meninos e meninas. Os
meninos chiaram. Pedro diz: “as meninas nem deveriam
estar aqui, tinha que esta em casa, cuidando do lar’.
Heloisa, rapida como sempre, rebate: “bem machistazinho
vocé, heim!? Agora mesmo que vamos jogar”. Pedro ri
desconfiado. Pergunto a ele o porqué da colocacdo, ele
simplesmente me deu de ombros e seguiu para 0 meu da
quadra para formar o time. As meninas foram as ultimas a
serem escolhidas, modifiquei a acdo, as meninas seriam as
que “puxariam o time”. Mais uma vez os meninos chiam e
um deles diz (ndo consequi identificar quem falava): “tinha
era que brincar de boneca e casinha e ndo de bola!’.
Renata, do meio da quadra grita: “ta achando ruim sai do
jogo!”. As meninas aplaudem e vaiam os meninos. Genebra
comenta que essa turma é bem preconceituosa e
homofobica e afirma: “ndo tenho paciéncia pra eles’.
Chamo atencdo dos meninos sobre a conduta em
relacao as meninas e recebo como interpelagdo de Joéo: “a
senhora é feminista?”. Respondo positivamente e ele
retruca: “é por isso que a senhora esta falando isso”. 1sso? —
pergunto. “E, isso, a senhora ndo deixa passar essas coisas”
— diz Jodo sorrindo e indo buscar a bola que caiu do lado de
fora da quadra. O jogo seguiu tranquilo, ndo sendo
necessaria nenhuma outra interferéncia minha nessa
tematica. Porém, na saida da escola as meninas, Genebra e
Renata, foram caminhando comigo e comentaram: “como

seria bom se todos /as professores/as ndo deixassem
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passar como a senhora!”. Sorri e disse que era um
processo de reconhecimento. Nos despedimos e cada uma
sequiu o caminho de sua casa. Esse foi o primeiro momento
que as meninas se sentiram a vontade para conversar
comigo coisas que ndo eram o conteudo de aula (Caderno

de campo, 2017, abril, grifo meu).

Este acontecimento que relatei, mexeu muito comigo, como profissional e
como pessoa. Ouvir daqueles alunos: “as meninas nem deveriam estar aqui,
tinham que estar em casa, cuidando do lar”, deslocou-me para um campo de ndo
sujeita, afinal, eu também me constitui menina/mulher. Entdo, para eles, eu
também nao deveria estar ali. Pensando mais profundamente, a desestabilizacao
que venho realizando ao organizar a aula em time misto desencadeia uma reacao
nos meninos de manutencédo da ordem, segundo a qual o jogo de futsal € uma
atividade reconhecida socialmente como de “meninos”, o “rolar bola”, como

dizem, é coisa de macho.

Lembrando dos argumentos de S&-Silva (2011) sobre a permanéncia da
pedagogia dos manuais médicos em nosso cotidiano, a fala do aluno Pedro,
reitera essa producdo discursiva que se movimenta concomitantemente com
outros discursos, como o da aluna Heloisa: “bem machistazinho vocé, heim!?
Agora mesmo que vamos jogar”, problematizando o enunciado normativo de
Pedro, de que mulher deveria estar restrita ao lar. A acao ofensiva é “rebatida”

quase que instantaneamente com o termo “machistazinho’.

O termo “machista” evocado por Heloisa no diminutivo, realga o tom
pejorativo dado a situacdo. O desmerecimento do argumento de Pedro recai
sobre o reconhecimento que Heloisa tem si nessa relacdo. A insubordinacao
evidenciada, também, pelo “agora mesmo que vamos jogar’, desloca o controle
constitutivo da heteronormatividade, no qual o sujeito masculino busca manter a
os privilégios da experiéncia de dominacao nas relacdes de género e reitera o seu
reconhecimento da posicao de sujeicao e de exclusdo das mulheres.

Vivenciando esses espacos da educacao fisica escolar com a sensibilidade
investigativa para a categoria analitica género, de maneira mais constante no
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periodo do mestrado, percebia mais claramente que as habilidades femininas
eram sempre questionadas e utilizadas como justificativas para nao participacao
das meninas nas aulas praticas (LIMA, 2015). Porém, na medida em que se
promovia modificagbes das regras, assim como fiz neste recorte, a inabilidade das
meninas naquelas tarefas ditas como “especificamente masculinas’
desapareciam. Esta inabilidade ou incompeténcia, também é reforcada, o que me
leva a pensar que para que haja a participacdo delas, é preciso problematizar,

mobilizar representagdes cristalizadas e influenciar na mudancga das regras.

A aluna Heloisa durante sua fala aciona informagdes que fazem parte do
seu cotidiano, as quais nao “permitem” deixar passar a situagdo ou encara-la
como brincadeira ou algo menor. O enfrentamento e 0 embate realizado durante a
aula, demarca um posicionamento de ndo conformacédo com o que é posto como

referéncia, o que codifica um/a outro/a sujeito/a — A feminista.

Ao me posicionar “chamando atengdo dos meninos” em relagdo ao que se
argumentava, a interpelacdo que me lanca Jodo — “A senhora é feminista?” —
localiza-me em uma posicao de intervencdo na medida em que aciona o fato de
interceder e questionar como uma atitude de feminista. O termo utilizado por Joao
e seu carater desaprovador, no sentido da interrogacéo, leva-me a direcionar e
questionar os enunciados circulantes que constroem a representagcao de “alguém
feminista”. A afirmacdo dada em seguida por mim e a justificava langada: “por isso
que a senhora deixa passar nada”, leva-nos a uma outra possibilidade de
entendimento, haja vista que, o “ndo deixar passar” esta ancorado pela fala de

Jodo, a ser feminista.

A utilizagdo do termo “feminista” foi sugerida como algo negativo. Jodo a
associou a uma representacdo comumente distorcida, que néo traduz todo o
processo de lutas e movimentagdes das mulheres que se autodesignaram
feministas no combate as desigualdades de poder nas relacbes de género.

De acordo com Avtar Brah (2006, p. 242),

0 objetivo principal do feminismo tem sido mudar as relacées
sociais de poder imbricadas no género. Como as desigualdades
de género penetram em todas as esferas da vida, as estratégias
feministas envolvem um enfrentamento da posigdo subordinada
das mulheres tanto dentro das instituicbes do estado como da
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sociedade civil. A forga por tras da teoria e da pratica feminista no
periodo do pés-guerra tem sido seu compromisso de erradicar
desigualdades derivadas da nogao de diferenca sexual inerente a
teorias biologicamente deterministas, que explicam a posicao
social das mulheres como resultado de diferengas inatas. [...]. As

s

feministas, é claro, ndo ignoram a biologia das mulheres, mas
questionam ideologias que constroem e representam a
subordinacdo das mulheres como resultado de suas capacidades
biol6gicas (BRAH, 2006, p.342).

Sandra Maria Nascimento Sousa (2007), em sua tese “Mulheres em
movimento: memdria da participacdo das mulheres nos movimentos pelas
transformacbes das relagcbes de género nos anos 1970 a 1980°, argumenta a
partir das narrativas de mulheres que as construgdes problematizadas entre
estas, reconhecidas como feministas, questionavam e subvertiam o modelo de
feminilidade, opondo-se “radicalmente, aqueles codigos e orientagdes sociais que,
tinham forte consisténcia nas praticas relacionais da geracdo de suas maes, e
que, também, I|hes foram transmitidos nos processos de socializacao,

especialmente no ambito de suas familias” (p. 20).

Nesse sentido, a oposicdo aos modos de reconhecimento normativos do
que deveria ser uma mulher e as reivindicacdes por igualdade, vigentes naquele
momento, alocavam as feministas em espagos marginalizados e perigosos por

nao serem inteligivelmente femininas.

Minhas regras, meu batom

Hoje, 20 de fevereiro de 2017, tive o retorno da gestao da
escola sobre a minha pesquisa no outro Centro de Ensino de
Pio XlI, fazia trés meses que aguardava esta autorizagdo
para adentrar os espacos da escola. Cheguei na escola por
voltas das trés horas da tarde, as atividades tinham sido
encerradas mais cedo, o0s/as alunos/as estavam
amontoados/a na porta, formando varios grupos. Me

concentrei em um grupo que estava no canto esquerdo
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sentado no chao do patio. Era composto por cinco meninas
e trés meninos. Conversavam sobre uma festa que tinha
acontecido no domingo, dia 19. Uma das meninas falou: “Tu
viu como Fulana estava na festa? Bebeu demais e o
namorado dela la, ela nao tem vergonha”. “Eu vi” — disse
outra — “e agora ela ta aqui como se nada tivesse
acontecido”. Um dos meninos se intromete no papo das
meninas dizendo: “eu néo vi isso, ela tava na festa, o
namorado dela também! Agora vocés tdo é com inveja!’.
Sorriu e saiu do seu lugar para falar com outro menino mais
adiante. As outras meninas estavam se maquiando, uma
colocou um batom vermelho bem intenso e a outra um
vinho bem escuro, estavam prontas para sair quando uma
terceira garota comentou: “Bem putas heim?!” e saiu
sorrindo. As meninas riram também. Ndo demorou muito a
gestora me chamou para entrar na diretoria. E as meninas
sairam da escola (caderno de campo, 2017, fevereiro, grifo

meu).

Esta narrativa que constitui durante a minha espera para adentrar ao
espago do segundo centro de ensino onde a pesquisa se desenvolveu, chama-me
atencdo em dois aspectos: 1) a associacdo do uso de bebida alcodlica,
relacionamento amoroso e o julgamento vinculado a vergonha, comportamento
inapropriado a uma “mog¢a bem comportada” e 2) a marcagéo da cor do batom
associada a representacao da diferenga entre as mulheres virtuosas e as que séo

“‘putas”.

No municipio, as festas 3% ou baladas % como sdo chamadas

costumeiramente, sado espagos que demarcam os lugares que 0s sujeitos

36 As festas sdo mais amplas em sua caracterizagdo, correspondem a todo e qualquer
movimento que aglutine pessoas envolvendo musica, seja ao vivo ou em som
automotivo. Normalmente sdo executadas em lugares abertos com pareddées de som
e/ou bandas.

37 As baladas sdo colocadas na referéncia pelos sujeitos quando sdo realizadas em
espacos fechados com um DJ, cuja iluminacao é reduzida.
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ocupam, pois cada localidade/bairro se caracteriza com um grupo
socioeconomicamente dividido. Sobre essa organizacao perguntei para uma das
pessoas que trabalha como vigilante na escola, como funciona a realizacdo das

festas/baladas na municipalidade, ao que me respondeu:

professora, funciona assim, cada bairro tem sua festa, as
que ficam mais para o centro da cidade s&o mais caras,
entdo vai quem tem mais condi¢do. Ja as que sao nos
bairros mesmo, essas sao mais proximas da gente, as vezes
€ s6 um DJ ou sé 0 som mesmo. [mas as pessoas vao em
todas?] quando o bairro ndo é perigoso sim, quando é muito
pra dentro, sé vai quem é dali, mas as daqui do centro, os
jovens vao mais, as baladas (Vigilante, fevereiro, 2017).

A fala do vigilante me faz questionar as referéncias de lugares que podem
ser ocupados pelos sujeitos que transitam “na noite” do municipio de Pio XII/MA.
As festas e/ou baladas sao atividades que ocorrem todos os dias da semana,
porém sua intensidade se da a partir da quinta-feira. No caso, comentado pelas
alunas, enquanto eu esperava a diretora, a festa suscitada no dialogo tinha
ocorrido no domingo (19/02/17).

A fala de uma das meninas ao questionar a outra colega se tinha visto
fulana na festa e afirmar: “Bebeu demais e o namorado dela la, ela ndo tem
vergonha”. A énfase dada ao bebeu demais e ao fato de o namorado estar
presente no mesmo lugar pée em foco as ideias de comportamento esperado nos
espacgos publicos, mesmo com a presenca do namorado, o qual localizo como
sujeito de controle/comportamento, ndo foi “capaz” de inibir o excesso de sua
namorada, 0 que casou estranheza a menina que comenta a situagao, finalizando
com “ndo tem vergonha”. A vergonha reclamada pela menina esta relacionada a
percepcao de que € necessario um comportamento recatado na presenca se seu

companheiro, uma espécie de puritanismo para combater excessos.

No entanto, essa mesma situagdo € acionada pelo rapaz de outra forma:
“eu ndo vi isso, ela tava na festa, o namorado dela também!”, pois a presenca do
namorado passa a legitimar o comportamento, no sentido de permissdo, uma vez
que quem poderia “ndo gostar” estava presente, ‘o namorado”. O Controle

exercido pelos sujeitos a partir dos seus julgamentos a outrem moldam situagdes
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gue sao tidas como “normais” ou ideais dentro de um relacionamento (para ficar

mais proxima do que estamos discutindo).

O fato da menina da festa estar na escola gerou um incbmodo nas outras
gue comentavam o ocorrido na noite anterior, ao dizer: “agora ela ta aqui como se
nada tivesse acontecido”. O desconforto da pessoa que comenta o fato da pessoa
nao estar envergonhada por beber, segundo o0s seus proprios parametros de
controle, a permite legitimar o julgamento de que ha algo que precisa ser
corrigido.

Seguindo este entendimento de associacdo de comportamentos e
condutas para reconhecimento dos sujeitos, aciono o segundo aspecto que me
chamou atengdo: o uso do batom vermelho e vinho, em tons intensos e
marcantes, a representacao de “putas”. A marcacao dicotdbmica moca/puta € uma
presenca constante em nossos dias, principalmente quando destacamos a
utilizacdo de acessérios/cosméticos que chamem a atencdo para as mulheres. A
cor do batom é uma dessas marcacoes.

“Bem putas” acionado por uma das meninas em relagao a cor do batom de
suas colegas traz esse reconhecimento de condutas ndo legitimadas. A vigilancia
desses corpos a partir de seus usos engendram representacdes que Sao
cristalizadas e naturalizadas durante o processo de socializag&o. Afinal, meninas

precisam ser discretas, meigas e delicadas.

Disciplina, controle na atuacao de gestores/as

[...] Depois da conversa com a gestora, combinamos o
periodo das observacées na escola. Mas, fui chamada
atencao para nao despertar interesse de muitos/as
alunos/as, disse a gestora — “a gente precisa manter a
disciplina, eles nao podem ficar muito soltos” — assim
comecgariamos com o0s/as professores/as em uma
apresentacdo rapida. Logo em sequida fui encaminhada
para a sala dos/as professores/as, senti um desconforto em
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relacdo a recepgdo deles/as, parecia que ndo me queriam
ali. Os olhares lancados a mim e o0s cochichos me
incomodaram um pouco. Mas, depois da apresentacdo
estava menos tenso o ambiente. Me solicitaram uma
formacao para tirar as duvidas dos/as professores/as
quanto a tematica, aceitei prontamente, pois vi ali uma
oportunidade de aproximacdo com os/as sujeitos/as da
escola. Uma professora de sociologia, comentou comigo na
saida: “muito importante a tua iniciativa, precisamos
mesmo falar sobre isso, Ah! E gostei da sua tatuagem,
bem estilosa!” — bateu em meus ombros e saiu. A
professora disse isso se referido a borboleta que tenho
tatuada em meu antebraco direito (Caderno de campo, 2017,

fevereiro).

A minha aproximagdo com a segunda escola foi um pouco tensa, pois,
embora tenha um vinculo com o municipio, 0 acesso aos sujeitos foi mais
controlado e restrito, principalmente durante os seis primeiros meses. A
adverténcia que recebi inicialmente “para ndo despertar o interesse dos/as
alunos/as” quanto as questdes de género, fez-me questionar sobre como os
discursos estavam sendo apresentados e difundidos na escola, relacionando o
interesse nestas questdes a indisciplina.

O que seria entdo essa disciplina para nao deixar os/as alunos/as
soltos/as? O fato de debatermos e discutirmos tematicas que envolvem questdes
de género, geraria essa indisciplina? E consequentemente uma maior liberdade?
Muitas questdes, para pouco tempo. No entanto, a medida que ia conhecendo o
espagco e as pessoas, consegui subverter algumas “regras”, ja que de algum
modo eles/as seriam mobilizados/as e ndo estariam mais quietos/as. Portanto, o

debate aos poucos foi ampliando os espacos para essas questoes.

Maria de Fatima Salum Moreira e Lilian Piorkowsky dos Santos (2007), em
“indisciplina, género e sexualidade: tensées de diferengas na sala de aula”, ao

problematizarem as situagdes na escola que giravam entorno da indisciplina,
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comentam que a associacdo das representacdes sociais dos/as professores/as
em relacdo aos comportamentos indisciplinares converge para a produgédo e
definicao de determinadas identidades de género. E acrescentam:

Tendo-se em vista que tal instituicdo esta planificada para que as
pessoas sejam todas iguais, para que existam padroes Unicos e
hegeménicos de masculinidades e feminilidades, pode-se
pressupor que as praticas escolares, diante de casos
considerados como ‘“indisciplina de aluno/a”, também contenham
um carater “sexuado”, isto é, impliquem um tratamento
diferenciado para os padrdes de comportamentos dos alunos e
outro para as alunas (MOREIRA; SANTQOS, 2007, p. 217).

Creio que iniciar o contato pelos/as professores/as, mesmo que no comeco
nao estivessem muito a vontade com a minha presenca, favoreceu o didlogo com
os/as estudantes, uma vez que a abertura para realizar o convite sobre os grupos
focais foi realizado com intermédio dos/as professores/as. A desconfianca inicial
sobre a tematica e a pesquisa que iria se desenvolver é compreensivel, afinal
estavamos em um contexto que muito se falava sobre género, mas em uma
vertente “proibida”, veiculada como algo destruidor, especialmente por alguns dos

discursos midiaticos.

A solicitacao da formagcao em género e sexualidade foi uma surpresa para
mim, levando em consideracdo a conjuntura em que me encontrava. E isso me
fez perceber que a grande questdo que envolve a exclusdo da tematica é
justamente a auséncia de conhecimento critico e da exposi¢cao de um outro ponto
de vista sobre as questbes de género (ja que muito se falava na escola de
ideologia de género). Dessa maneira, vi essa experiéncia como uma grande

oportunidade.

A professora de sociologia ao reconhecer a iniciativa da pesquisa e da
formagcdo como importante e afirmar “precisamos mesmo falar sobre isso”,
funcionou, para mim, como uma tentativa de aproximagdo, o que aconteceu
posteriormente. Mas, também, deixou-me inquieta, pois havia oportunidades da
tematica ser inserida na sala de aula, pelo menos nas de filosofia e sociologia,
pois estes conteldos ja estavam inseridos no livro didatico adotado na escola.
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Na primeira oportunidade que tive perguntei a professora porque que a
tematica ndo era trabalhada em sala de aula ou pelo menos como atividade extra.
Ela recebeu a pergunta com uma reagao de susto (pois logo abriu bem os olhos,
demonstrando espanto) e me respondeu:

Aqui é complicado [por qué?] a maior parte das pessoas que
trabalham aqui sao evangélicas, a religido aqui €
mascarada, entdo o controle € maior, isso vendo de fora.
mas, dentro da sala de aula, ndo me sinto segura em
abordar o tema, mesmo lendo tenho dificuldades, vocé sabe,
ndao sou da area, e isso dificulta ainda mais. [...] vejo
algumas iniciativas com os préprios alunos, sao bem legais
[tipo 0 qué?], eles conversam entre si, puxam papo, tentam
tirar as duividas, especialmente os alunos que sao
homossexuais, os que sao mais politizados, é claro,
puxam esse debate na escola, mas é bem timido
(professora de sociologia, entrevista gravada, 10/03/2017,
grifo meu).

A partir do momento que ela destaca as agdes dos alunos homossexuais
politizados, perguntei o que seria ser “politizado”, obtenho como resposta o
engajamento dos alunos sobre as discussdes e o0 interesse nesse debate,
realizando enfrentamentos, especialmente em relacdo a gestdo da escola e
alguns professores. Dessa forma, para a professora iniciar o debate e trazer a
tona as discussGes para escola é, de certo modo, aproximar o olhar de
professores/as e gestores/as para 0s sujeitos designados como homossexuais,
que circulam constantemente nesses contextos, mas que, aparentemente, séo
invisibilizados pela auséncia do debate com relagdo a desqualificagbes que os
atingem, preconceitos e discriminag¢des: “todos os que falam de género e
sexualidade aqui sdo gays” (professora sociologia, entrevista gravada, 10/03/17).

A vinculacao das intervencdes sobre género de acordo com a professora
de sociologia esta intrinseca a “ser gay”, pergunto a ela: “e o que seria ser gay? O
que significa?” Obtenho como resposta um dar de ombros e a seguinte frase:
“vocé sabe, esse comportamento diferente” (argumenta tentando mudar de

assunto) (entrevista gravada, professora de sociologia, 10/03/2017).
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Embora, a professora ndo tenha me dito sobre ser heterossexual, seu
distanciamento com a tematica parece ser justificado por ela ndo querer ser
marcada como alguém que fala sobre género, pois no cotidiano da escola em que
atua, tacitamente é estabelecido esse vinculo com praticas consideradas
ilegitimas em meandros da heteronormatividade. E isso é tdo intenso nesta
escola, que a primeira coisa que os/as alunos/as me perguntaram (meio sem
jeito) foi se eu era Iésbica. Mas, creio que essa pergunta nao veio sé por estudar
a tematica, mas por toda a marcacado estereotipada de corte de cabelo (meu
cabelo é curto), roupas folgadas e sem maquiagem algo que talvez nao corrobore
com a expectativa de que eu configure os atributos normativos da feminilidade.
Este entendimento reforca a apreensédo de Judith Butler (2015, p. 242) de que
“efeito do género se produz pela estilizacdo do corpo e deve ser entendido,
consequentemente, como a forma corriqueira pela qual os gestos, movimentos e
estilos corporais de varios tipos constituem a ilusdo de um eu permanente

marcado pelo género”.

Violéncia contra mulher: acoes nao tao educativas

Hoje, dia 19 de abril de 2018, os professores foram
informados que a aula seguiria normal até o intervalo, por
volta das 9:15, porque haveria uma palestra sobre a
violéncia contra Mulher e explicacbes sobre a lei Maria da
Penha proferida pelo Promotor do Ministério Publico e por
uma Assistente Social da Secretaria Municipal da
Assisténcia. Todas as sete turmas do turno matutino
estavam no patio, sentadas nas cadeiras trazidas de dentro
das salas, os alunos do terceiro ano sentaram proximo a
mim que estava em pé, proxima ao bebedouro, confesso um
pouco resistente tentando saber como seria a abordagem.
Realmente queria que fosse no sentido de desnaturalizar e
promover outros comportamentos e ndo naturalizar e
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romantizar as relagées de violéncia. A sequnda opg¢éo foi a
adotada pelos palestrantes. A palestra iniciou com a
apresentacdo da lei Maria da Penha e a entrega da cartilha
da casa da mulher, explicando os pormenores da lei, 0s
tipos de violéncia e como poderia ser acionada caso de
precisasse através do disque denuncia 180. Essa primeira
parte a pessoa responsavel foi o promotor, mas o meu
incémodo foi realmente ampliado com a fala da assistente
social que direcionou seus argumentos, minimizando 0s
aspectos da violéncia que ndo séo fisicos. Falas como
“Esses desentendimentos podem ser resolvidos com olho no
olho, o que falta é essa postura da mulher, de enfrentar,
casais brigam”, “As mulheres precisam se cuidar, ser
zelosas e encontrar um marido que fornegca as bases da
relacdo, a aparéncia é importante ter este cuidado”, “As
vezes S0 maus entendimentos entre as pessoas, meninas
vocés precisam conversar e resolver a situagdo”. Em cada
novo pronunciamento os enunciados, reiteravam a posicao
das mulheres no esquema de relacbes polarizadas,
hierarquicamente construidas para configurarem sujeitos
distintos, em fungdo de “sua natureza”, enfatizando que se
acontecia o caso de violéncia era a mulher que permitia.
Nesse momento, uma das alunas vira pra mim: “a senhora
que tinha que falar sobre isso la na frente, ela ta dizendo
que a culpa é da gente, de nos mulheres, ela tinha que
debater com o nosso grupo” (Angel, fala sorrindo e
cochicha com outra colega, algo que ndo consegui
entender). Durante toda a palestra ndo foram mencionados,
uma vez sequer, 0s relacionamentos abusivos, o suporte
psicolégico que as mulheres que sofrem violéncia precisam
receber, a rede de acolhida, enfim, nada que se direcionasse
ao significado de “seguranga” nas denuncias e nas agbes

protetivas. Apos a fala dos palestrantes, foram abertas as

105



possibilidades de perguntas, o aluno Jeferson fez um
pronunciamento comentando que tém mulheres que usam a
lei Maria da Penha para chantagear os homens, provocar
discussées e tirar vantagem. O promotor pede a palavra e
corrobora com a utilizagdo da lei para este fim, que
precisaria de uma lei que salvaguardasse o homem nestes
casos, nao se posicionou sobre como a lei é um dos
instrumentos contra a violéncia e antecessora a lei do
feminicidio (a qual sequer foi mencionada). Pedi a palavra,
comentei que este tipo de postura deslegitima as agdes das
mulheres e dos movimentos feministas de maneira geral,
quando se utiliza de excegbes como regras, afirmei que
precisamos ainda mais de politicas publicas para o combate
a violéncia de género envolvendo mulheres, transexuais,
travestis e homens, que se fala mais sobre a violéncia contra
as mulheres porque somos com mais frequéncia as vitimas
deste tipo de violéncia. Sinalizei que é preciso ter cautela
sobre como falamos sobre o tema, pois acabamos por
naturalizar ainda mais as violéncias com as justificativas de
que “ela estava pedindo?” ou “o que foi que ela fez para ele
fazer isso?” Precisamos informar e parar de construir
narrativas que culpabilizam as vitimas de violéncia. Ana
Raquel olha para mim e diz: obrigada professora pelas
palavras. Ali, percebi um pedido de socorro, vi em seus
olhos umidos, disse entdo, se quiser conversar é sO me

chamar.

Surgiram algumas outras perguntas sobre o0s tipos de
violéncia que a lei classifica e se a denuncia poderia ser feita
na delegacia mesmo aqui da cidade, ja que ndo possuimos
uma especializada para isto. Duvidas sanadas, palestra
encerrada e o diretor da escola me chama: “Muito boa a
sua fala”. Os alunos rapidamente sairam da escola, mas a

comunicagéo foi realizada e a “semente” foi plantada para

106



estes debates na escola (Caderno de campo, abril, 2018,

grifos meus).

Em geral, nos espacos educacionais formais publicos sao estabelecidas as
parcerias com outros érgaos publicos para o cumprimento de demandas sociais,
especialmente a realizacdo de palestras informativas. A narrativa apresentada
acima destaca uma dessas intervengdes que envolveu a tematica deste estudo de
maneira assertiva, pois trouxe para o ambiente escolar instituicbes, como o
Ministério Publico, representado pelo seu Promotor, e a Secretaria Municipal de
Assisténcia Social, representada por uma assistente social, atividade que foi
realizada em nivel estadual. A palestra ndo teve divulgacao prévia e s6 ficamos

sabendo de sua realizacao minutos antes de seu inicio.

Essas intervengoes, em termos de “palestras na escola”, por um lado se
constitui como uma possibilidade de interpretacéo e reconhecimento, de mobilizar
debates sobre questdes relevantes nas relacbes de género e, também, como
alternativa para colocar a questao da violéncia contra a mulher, ja muito debatida
nos espacgos midiaticos, no espaco escolar. Por outro lado, essas acgdes
precisariam ser planejadas, considerando as especificidades do lugar que ira
recebé-las. No caso da escola, essa situacao nao foi bem observada, pois nao
bastaria falar sobre o tema, seria preciso entender mais sobre ele. O
conhecimento sobre a lei € importante, mas nao da lei pela lei, € necessario
entender as modificagcdes sociais nas quais a lei se insere e como isso transforma
as relacdes entre as pessoas, vez que certos comportamentos nao serdo mais

aceitos.

Quando a assistente social diz, referindo-se a violéncia contra mulher,:
“Esses desentendimentos podem ser resolvidos com olho no olho, o que falta é
essa postura da mulher, de enfrentar... casais brigam”, “As mulheres precisam se
cuidar, ser zelosas e encontrar um marido que forneca as bases da relagcéo, a
aparéncia é importante... ter este cuidado”, “As vezes sdo maus entendimentos
entre as pessoas, meninas VOCEs precisam conversar e resolver a situagédo”,
durante uma palestra para jovens, que em alguns casos, vivenciam a violéncia em

seus ambientes sociais, minimizam as consequéncias e romantizam essa
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situacado de vulnerabilidade, que situam sujeitos/as, individualmente, ndo em
relacdes sociais de poder, mas a responsabilidade de cada um no papel social
destinado e, portanto, naturalizado.

Geysa Fernandes Ribeiro, em “em briga de marido e mulher ndo se mete a
colher?”: um estudo sobre violéncia de género em jornais do Maranhdo (2015-
2017), ao discutir sobre como os discursos jornalisticos naturalizam a violéncia
contra a mulher, tendo como objeto de andlise as reportagens de jornais
impressos, problematiza os enunciados a medida que estes naturalizam e

cristalizam representacdes sobre violéncia. Assim,

a forma como a violéncia de género € retratada nas diferentes
instancias sociais, diz muito sobre a importancia que é dada a
este problema. Noticiar casos dessa expressao de violéncia varias
vezes ao ano em um meio de comunicagdo cCOmoO 0S jornais
impressos, por exemplo, ndo € sinbénimo de visibilizar essa
violéncia (RIBEIRO, 2018, p. 26).

Seguindo esse pensamento, o fato de falar sobre violéncia contra mulher
na escola, em uma agao pontual exclusivamente, pode, muitas vezes, estabelecer
uma conduta em que a vitima seja colocada como culpada. Assim, como a Angel
comenta, “ela ta dizendo que a culpa é da gente, de nés mulheres [...]”. O
reconhecimento do processo de culpabilizacdo da vitima que foi percebido por
Angel esta relacionado aos efeitos das nossas discussdes sobre género que
ocorrem em nivel de iniciacao cientifica. A ndo problematizacdo das relagcdes e
naturalizagdo de condutas, especialmente as associadas aos relacionamentos
amorosos, leva a um processo de legitimar as atitudes do agressor. Por isso,
quando pedi a palavra durante a palestra, pedi, também, cautela e atencao as
informacdes que estavam sendo ditas.

Carolina Pitanga (2017), em sua tese de doutorado intitulada “Produgbdes
discursivas em campanhas publicitarias: género e interseccionalidades”, chama

atencdo para essa cautela na argumentacdo. E preciso estar atento as

essencializagbes e naturaliza¢ées, pois

num contexto de generalizacdo heteronormativa, a diferenca entre
mulheres e homens € vista como algo natural e, por sua vez, é
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(re)produzida como uma verdade inabalavel, sustentada e
pautada por discursos oriundos nao s6 da midia, mas também do
discurso médico, juridico, religioso, pedagogico etc.” (PITANGA,
2017, p. 06).

Nesse sentido, as falas do promotor e da assistente social nao
desestabilizaram as estruturas que alocam o sujeito masculino como elemento de
referéncia e de controle, mas intensificaram que os comportamentos femininos ou
a auséncia de um “olho no olho “ (para aproveitar a fala da assistente social) que
sdo elementos desencadeadores de violéncia e ndo uma construgcao reiterada
diariamente de que a “mulher” necessita ser uma gerente ou supervisora nas
relacbes com seu marido, companheiro etc., para estar sempre atenta a nao

provocar situagdes de violéncia.

Ap6s a minha intervencao, o fato de a aluna Ana Raquel agradecer as
minhas palavras, deixou-me inquieta. Ao dizer: “obrigada professora pelas
palavras”, seus olhos marejados acenderam minha luz de ateng&o. Precisava

falar com ela em outro momento e isso ocorreu dias depois.

Nos encontramos durante o intervalo da aula, iniciei a
conversa perguntando se havia acontecido alguma coisa,
pois tinha percebido que ela estava chorosa no dia da
palestra. De pronto me respondeu: “ndo é nada, ndo se
preocupe!”, mas eu lhe disse que tinha ficado preocupada e
que ela poderia conversar comigo. Assim, aprofundamos
nossa conversa, as suspeitas que tinha estavam corretas,
ela estava vivenciando um estado de violéncia doméstica, o
agressor era seu pai. Percebi que estava com medo e
inquieta, sempre olhando para os lados e mexendo nos
cabelos, a indaguei perguntando se ela preferia estar em
outro lugar, me respondeu timidamente: estou bem aqui, s6
estou mesmo preocupada! Nao sei o que fazer, minha mae
também tem medo, mas ela ndo pode sair de casa e eu vou
ficar na casa da tia em outro lugar, estou saindo de Pio XII.
O meu medo é pela minha mae, o que sera dela, eu
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estarei livre e ela presa para permitir que eu esteja bem,
disse com os olhos cheios de lagrimas. Ana Raquel nao
segurou o choro e nem eu, choramos juntas, nos abracamos
e a levei para a direcdo para que ficasse tranquila para
depois voltar a sala de aula (caderno de campo, maio, 2018,

grifos meus).

Durante minha conversa com Ana Raquel percebi como ndés mulheres
estamos em um contexto social que precisa destacar e reconhecer as violéncias
de género (aqui contra mulher). Por mais que tenhamos agdes no cotidiano na
escola para debater essas situagdes, como apresentei no recorte anterior do meu
caderno de campo, elas precisam estar associadas a outras intervencdes que
favorecam a desconstru¢cdo da “hierarquia politica” que privilegia a atuagdo dos
homens no espaco publico, pois esta, ainda, constitui vetores de forca e
agressividade como caracteristicos da masculinidade e as das mulheres como
naturalmente vocacionadas para a sensibilidade e o cuidado com os outros, antes
de si propria. Senti-me impotente diante da situagdo e, ao mesmo tempo,
chateada, pois alguns dias antes tivemos a oportunidade de visibilizar essas
guestdes e os discursos produzidos. Mas, infelizmente, naturalizaram ainda mais

as relagdes de violéncia.

Mayana Ellen Nunes, em seu texto “Anormais e abjetos: verdade juridica e
saber psiquiatrico nas noticias de violéncia em relagdes afetivas e sexuais do
Jornal Pequeno”, ao analisar os casos de violéncia contra as mulheres expressos
no jornal, traz apontamentos que nos permitem problematizar os processos de
naturalizacdo da violéncia. Pois, ao langar mao das compreensdes teoricas de
Michel Foucault, questiona os enunciados apresentados nos jornais referente,
especialmente, as construcées das paixdes e suas condutas violentas. Nesse
sentido, “as paixdes que ndo podem mais se manifestar nas relagdes entre
pessoas, frequentemente emergem violentamente no interior destas que lutam

contra a parte supervisora de si mesmo” (NUNES, 2019, p. 275).

O medo presente na fala de Ana Raquel e sua preocupacédo em relacdo a
sua mae ao dizer: “O meu medo é pela minha mae, o que sera dela, eu estarei
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livre e ela presa para permitir que eu esteja bem”, relaciona-se com os
reconhecimentos de direito e posse do corpo de mulheres. A escolha de
permanecer em um espaco de violéncia é entremeado por iniUmeras questoes, as
quais ressoam, muitas vezes, sobre as representatividades reconhecidas como
referéncias de um relacionamento, especialmente sobre a naturalizacdo de que

‘homens podem”.

A lista

Durante uma das minhas aulas percebo uma movimentagdo
estranha na sala, uma folha passando de mao em mao, me
aproximo para saber o que é, peco a folha para Alegra que
sorrindo me entrega e diz: “a sua cara professora!”. Pego
a folha e era uma lista, a lista iniciava assim: “Lista de quem
fransa” e abaixo havia algumas assinaturas, pelos nomes
percebi a presenca de meninos e meninas. Quando peguei,
alguém na sala disse: “ainda bem que nao coloquei meu
nome, sabia que ia dar B.O”. Disse que ia entregar a lista
para a gestao, ai que eles/as ficaram alvoragados com medo
da repressdo. Acalmo os dnimos e digo que é somente para
ciéncia porque estavam atrapalhando a aula. Apds a aula
terminar entrego para a professora que esta na funcdo de
coordenadora pedagdgica na sala dos professores. Ao ler o
tipo da lista diz: esses meninos sabem coisa e estudar
ndo querem (enquanto passa a lista para o professor de
historia).

O professor comenta, esses daqui nao tém jeito. Essa
menina aqui nao dar valor para o esforco do pai e nem
da mae, ndo se comporta, ela é até bonita, mas nao vale
a pena. A lista passa na mao de todos os professores que
estavam na sala e um que esta na ponta da mesa diz: Eles
nao tém nem idade para isso, tem é que focar nos
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estudos. Toca a sirene, voltamos para nossas de aula

(caderno de campo, margo 2019, grifos meus).

Quando Alegra me deu a lista afirmando “é a sua cara professora”, fez-
me pensar, porque ela acharia isso. Talvez porque eu, curiosa pesquisadora, tudo
pergunto e comento sobre género. No momento do recolhimento agi como
repressora, ao firmar que ia levar para a coordenagédo (confesso que fiz para
observar a reacao deles/as). Assim, logo se apresenta uma justificativa de nao se
nomear na lista: “ainda bem que nao coloquei meu nome, sabia que ia dar
B.O”. O dar B.O corresponde ao fato de dar confusédo”, algum problema ou como

eles/as gostam de dizer: “tréta’.

Torna-se indispensavel, aqui, lembrar de Foucault (2015) ao destacar que

as normas médicas, no ambito da producao de verdades sobre a
sexualidade, atribuiram as menores oscilacbes da sexualidade,
uma dinastia imaginaria de males fadados a repercutirem sobre as
geracdes; afirmaram perigos a sociedade inteira, os habitos
furtivos dos timidos e as pequenas e mais solitarias manias no
final dos prazeres insoélitos colocou nada menos do que a morte, a
dos individuos, a das geracgdes, a da espécie (FOUCAULT, 2015,
p.60).

A lista para a coordenadora soou como uma afronta, havia coisas mais
importantes para se preocuparem, o conteudo das aulas - “esses meninos
sabem coisa e estudar ndo querem”. Percebo um pequeno desconforto da
coordenadora com a situacdo. Ao sinalizar o “sabem de coisa” e “estudar n&o
querem”, a coordenadora estabelece de maneira normativa 0 que deve estar
presente no dia-a-dia da escola, um conteudo disciplinar e comum, os estudos

das matérias do curriculo escolar.

O passar da lista para os professores que estavam na sala também me fez
refletir como as referéncias sdo compartilhadas. A fala de um deles: “esses daqui
ndo tém jeito. Essa menina aqui ndo dar valor para o esforco do pai e nem
da mae, nao se comporta, ela é até bonita, mas ndo vale a pena”. O nao ter

jeito esta associado ao fato de ndo cumprirem as tarefas propostas durantes as
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aulas, conforme o professor me disse em nossa entrevista que ocorreu

posteriormente.

No entanto, a valoracdo da menina me chamou mais atencédo, uma vez que
em relagdo aos meninos ndo houve a mesma observacdo. A associacao do
comportamento com a beleza culminou com a equivaléncia de ndo vale a pena. A
avaliacao da representacao construida pelo professor sobre como deveria ser o
comportamento da menina é algo que evidencia um lugar de castidade, pois 0
prazer no ambito da sexualidade feminina precisa ser contido, preservado para o
momento adequado, o momento certo. Associado a isso, a beleza é algo que
desloca o professor em relagao as demais pessoas da lista, o atributo deveria ser
mais bem aproveitado por aquela aluna. O ndo valer a pena demonstra que
quando se apresentam acdes que ndo condizem com as expectativas criadas e
veiculadas na escola, a terminalidade passa ser a referéncia, ndo ha mais o que

fazer.

A marcagao etaria que um dos professores faz — “Eles ndo tém nem idade
para isso, tem é que focar nos estudos” —, também me faz questionar as
compreensdes que demarca quando se pode falar de sexo ou fazer sexo. O nao
falar sobre, talvez seja uma dessas alternativas depreendida pelos/as
professores/as para nao trazer a tona algo que querem com todas as forgcas
esconder e/ou invisibilizar. Acerca disto, Louro entende que

nesse processo [de construgdo de identidade heterossexual], a
escola tem uma tarefa bastante importante e dificil. Ela precisa se
equilibrar sobre um fio muito ténue: de um lado, incentivar a
sexualidade "normal" e, de outro, simultaneamente, conté-la. Um
homem ou uma mulher "de verdade" deverdo ser,
necessariamente, heterossexuais e serdo estimulados para isso.
Mas a sexualidade devera ser adiada para mais tarde, para depois
da escola, para a vida adulta. E preciso manter a "inocéncia" e a
"pureza" das criangas (e, se possivel, dos adolescentes), ainda
que isso implique no silenciamento e na negacéo da curiosidade e
dos saberes infantis e juvenis sobre as identidades, as fantasias e
as praticas sexuais. Aqueles e aquelas que se atrevem a
expressar, de forma mais evidente, sua sexualidade s&o alvo
imediato de redobrada vigilancia, ficam "marcados" como figuras
que se desviam do esperado, por adotarem atitudes ou
comportamentos que ndo s&o condizentes com 0 espago escolar.
De algum modo sao individuos "corrompidos" que fazem o
contraponto da crianga inocente e pura (LOURO, 2013, p.17).
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Perceber que os/as alunos/as desenvolvem estratégias para se
apresentarem neste contexto de praticas sexuais, a lista cumpre seu papel de
apresentar a turma as pessoas que sao sexualmente ativas e favorecer encontros

futuros com quem apresentar interesse.

Vemos, assim, que embora os/as professores/as se sintam receosos em
abordar as tematica sobre género e que deleguem a outras pessoas que o faga,
os/as alunos/as conversam de maneira aberta sobre suas praticas e em alguns
contextos em formato de codigo para que nao sejam identificados/as os/as

sujeitos/as de quem se referem.

Em todos os lugares

Estavamos na sala dos/as professores/as, na hora do
intervalo, aproximadamente 15:15, ao todo seis pessoas.
Duas mulheres e quatro homens. Sentados a mesa. Um dos
professores comenta: a menina buchudinha da turma X da
manha, ela é bem zangada. Hoje ela quis sair, mas s6 se
fosse com a amiga dela, eu achei foi graga e ndo deixei (fala

isso enquanto pega a escarcela dentro da mochila).

O professor sentado proximo a mim diz: Ela é zangada
mesmo, tem uma cara enfezada, mas ela negava até o fim

que estava gravida. As amigas que falaram na sala.

Outro acrescenta: eu digo logo para minha filha, que tem um
namorado para ela ndo emprenhar, eu digo mesmo é
emprenhar (e olha para mim) e ela me diz eita pai, nao fago
isso. Nao faz?!, eu digo logo é para usar camisinha.

O professor que esta do outro lado da mesa: essas meninas
para se manterem puras dizem que ndo fazem, mas quando

a gente se espanta, estao gravidas, como é isso?!
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A professora que estava fechando seu armario diz: essa
geracdo esta perdida. Agora, aqui a tarde temos seis
meninas gravidas. Daqui uns dias ndo estdao mais
estudando. E continua: ndo tem a pragca que estdo
reformando? N&o fica uma parte aberta e outra fechada com
aqueles tapumes? Pois num é que tarde da noite vi aquela
menina da turma Z, uma que é bem magrinha toda
bobinha, lerda que sO na aula. Ela estava agarrada com
0 menino que era aluno daqui, s6 um montinho no canto
escuro. O que aquela menina fazia ali uma hora daquelas?
A gente ndo da nada para essas meninas, mas elas

surpreendem a gente. Nao tem jeito.

Fico s6 observando a conversa e escrevendo algumas
coisas, quando o professor ao meu lado pergunta: qual

projeto tu vais fazer sobre isso?

Todos, quase que em coro, concordam que eu deveria falar

sobre isso. O gestor entra na sala e a conversa se encerra.

(Caderno de campo, junho de 2019).

A sala dos/as professores/as é um espaco na escola que percebo como um
limbo®8, onde os/as sujeitos/as da hierarquia de poder educacional falam de tudo
e de todos/as. Nesse dia estava esperando para falar com a gestora sobre um
acontecimento que foi mencionado no grupo focal, uma vez que ela trabalha no
outro Centro de Ensino. Mas, normalmente eu ia para a escola executar alguma

tarefa de observacdo ou conversar com alguém.

As conversas que tinhamos eram bem questionadoras e envolvia qualquer
tematica, mas falar sobre os/as alunos/as era algo que todos/as os/as

professores/as faziam, isso para além do desempenho escolar.

38 Percebo a sala dos/as professores/as dessa forma devido as conversas e agdes que
sao construidas e desempenhadas nesse espago, pois a medida que pontuamos alguns
acontecimentos, estes sdo esquecidos no contexto, como algo insignificante.
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Quando os/as professores/as comecgaram a falar das alunas, enfatizando a
gestacdo de uma delas, fez-me pensar como as constru¢gées de maternidades
envolvem um aspecto inquisidor, seja em relacdo a escolha ou seja em relacédo ao

descuido de estar gravida.

A gravidez na adolescéncia é um acontecimento comum?3® em Pio XlI,
independente das escolas ou dos horarios de estudos, pois houve um tempo que
as gravidezes apareciam mais entre os turnos vespertinos e noturnos, que sao
justamente os que apresentam uma idade mais amadurecida (biologicamente)
das meninas, por volta de seus 16 ou 18 anos.

Contudo, percebi durante esses processos observatoérios do cotidiano que
nao ha mais essa categorizagdo de temporalidades geracionais para surgirem as
maes na educacdo basica. O nao falar sobre as praticas sexuais também é um

fator que constitui esse espaco nebuloso da vida sexualmente ativa.

Ao utilizar o termo nebuloso enfatizo esses nao ditos sobre os desejos e as
praticas sexuais, pois ainda ha a compreensao de que a “virgindade/pureza” é
algo que precisa ser preservado e ao ultrapassar esse limite de pureza as

meninas se alocam no espago de impuras e nao € pra casar, ou seja, “faceis’.

As préticas sexuais femininas durante toda a producgéo discursiva sobre as
atividades de desejo e prazer sdo estabelecidas como ndo existentes, algo néo
imaginado. Enquanto a dos meninos recai sobre a dindmica de virilidade e de
inicio imediato, a cobranc¢a da iniciacao sexual é maior.

Quando o professor comenta que fala sobre 0 uso de camisinha para que a
filha ndo engravide (usando o seu termo, emprenhe) e que issO gera um
constrangimento nessa relacdo. Evidencia que as auséncias das conversas sobre
sexo sdo mais marcadas em relagdo as mulheres e muito mais em relacao aos
pais e suas filhas. Reconhecer que os/as jovens transam e que isso ndo precisa
ser visto como um tabu ou algo imoral é fundamental para as discussdes sobre

gravidez na adolescéncia.

No entanto, a vigilancia exercida para que isso nao ocorra, a pratica sexual
antes do tempo (tempo esse subjetivo que tem como referéncia uma idade ideal

que perpassa pelos valores e crengas do/a sujeito/a que vigia e estabelece o

39 Utilizo comum como equivaléncia a frequente, da rotina das garotas.
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controle), é imensamente difundido e ampliado. A professora ao comentar sobre o
envolvimento de uma aluna altas horas da noite na praca em reforma e o fato de

“nao dar nadinha” também é um elemento desse controle.

Desse modo, nao ha o fora ou o dentro da escola no processo de vigilancia
do/a professor/a nas condutas dos/as alunos/as. A indissociagdo dos espagos de
controle exercidos pelos/as sujeitos/as que constituem o processo educacional de
ensino € um elemento utilizado para classificar esse/a aluno/a nas diferentes

esferas de vida, em nosso contexto, a escola.

A praticas sexuais, afetivas e seus namoros sdo elementos que surgem no
imaginario social e que se constituem como interditos na medida em que a
fronteira de interdicdo sé € rompida com o sentido visual. O ver é um instante que
destrdi o enclausuramento do desejo e do prazer.

Nas proximas linhas, apresento algumas informag¢des sobre os nossos
grupos focais e entrevistas que corroboram com a proposta de fala, a partir de um

espaco que permita que isso aconteca.
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5 AMIZADES, CONVERSAS, GRUPOS FOCAIS E ENTREVISTAS

Nesta secao construo o texto a partir dos acontecimentos narrados nos
grupos focais e em algumas entrevistas, apresentando como os/as sujeitos/as
estdo durante as interlocu¢des, os detalhes das movimentagdes corporais e
modificagbes em tons de voz e gestos. Inicio as escritas pelos grupos,
separadamente, sem seguir uma sequéncia cronoldgica, levando em
consideracao 0s primeiros encontros para, posteriormente, apresentar as
construcdes coletivas de um grupo focal unico sugerido pelos/as alunos/as dos
dois Centros de ensino.

A proposta inicial era estabelecer a mesma conduta de condugdo no
processo de sensibilizagcdo dos grupos focais, no entanto, ndo foi assim que
ocorreu. A sensibilizacdo para 0 nosso primeiro encontro foi a mesma em ambos
0s grupos focais e partia da questao “o que vocés entendem sobre género?”.
Busquei estabelecer esse inicio comum para vislumbrar as nocbes e
compreensdes dos/as estudantes em nossas primeiras conversas. Mas, a partir
desse contato inicial, a inicializagdo das discussdes foi pautada a partir da
demanda dos/as alunos/as, apesar de tentar estabelecer um comparativo entre
eles, o que nao deu muito certo. Assim, deixei o grupo fluir, o que favoreceu as
participacdes e as nossas trocas de experiéncias, para além na proposta inicial de

discusséo sobre género.

Pertencimento

Hoje, 03 de outubro de 2017, as sete horas da noite,
reunimos pela primeira vez no grupo focal com os/as

estudantes. Participaram nesta primeira tentativa, 10

40 As temaéticas que envolveram os grupos focais transcenderam as discussdes sobre
género, pois como a tematica tornou-se livre, a partir das interacoes, apresento os
recortes e transcricdes dos grupos que envolvem diretamente a tematica que discuto e
problematizo nesta tesa.
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alunos/as*!, dos turnos matutino e vespertino, na sala do
laboratério de informatica. Cada aluno/a assinou a
frequéncia e eu pedi para acrescentarem a idade e o
telefone que usassem com o app Whatsapp (para possiveis
intervengées*). O grupo estava distribuido em alunos/as do
primeiro, segundo e terceiro ano, sendo que em maior
quantidade estava os/as alunos/as do terceiro, quatro no
total. Aos poucos, foram se sentando nas cadeiras que
estavam em circulo, as seis meninas sentaram uma ao
lado da outra, os quatro meninos dispersos pelo circulo,
ja que havia programado para 20 estudantes sobraram
cadeiras. Todos/as estavam de farda, mas a primeira
pergunta que fizeram foi “a gente precisa mesmo esta
fardado?”, sorri e respondi: creio que ndo, mas irei
perguntar. Em coro disseram: “entdo, no proximo a gente
vem sem farda”. Rimos. Pedi que se aproximassem para
ficarmos mais juntos e ndo tivéssemos que aumentar o som
de nossa voz, um circulo ficou menor, mais aconchegante,

mais acolhedor.

Estelar, aluna do segundo ano, do interior (referéncia ao fato
de residir em um povoado do Municipio), comenta: “parece
que estamos contando segredos nessa roda!” (sorriso largo

e cutuca com o cotovelo em Maravilhosa, que também ri).

Nos apresentamos, cada um com seu nome ‘real” e como
queriam ser chamados/as quando fossem convocados/as
para adentrarem ao texto. Apresentei a ideia central da tese,
especialmente a tematica, e iniciamos nossas conversas a
partir da questdo “o que vocés entendem sobre género?”

(iniciei com essa questao na tentativa de visualizar quais as

41 A fala dos/as alunos/as durante os grupos focais ndo eram obrigatérias, ndo havia a
normativa de todos/as tivessem que emitir uma opiniao verbal. Assim, Ana Raquel, Angel
e Jhonny nao participaram ativamente, apenas ouviram.

42 A partir desse contato foi criado um grupo no aplicativo com o objetivo principal de
lembréa-los/as de nossos encontros.
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conceituagbes que seriam acionadas por eles/as nesse

momento de aproximagao inicial).

(Alguns/mas ficaram parados/as como se estivessem
pensando em algo que ndo tinham parado para pensar),
recebi como reposta uma outra pergunta que foi feita por
Ciborgue: “como assim professora?”. Criangas (modo
carinho de trata-los/as durante minhas atividades na escola),
disse sorrindo, o que veio na cabeca de vocés quando
escutaram a pergunta? Podem falar sem medo, aqui
todos/as estamos aprendendo e compartilhando.

Respiraram fundo e se entreolharam, pareciam que estavam
compactuando alguma coisa, em uma espécie de

reconhecimento dos/as que estavam al.

Alguém vai querer falar primeiro? — perguntou Magneto —
Todos/a balancaram a cabeca em sinal negativo. Entdo eu
comecgo, disse. Género pra mim é, ndo sei se ta certo (dando
de ombros), homem e mulher, o que a gente é.

Maravilhosa — retruca — género é essa relagdo entre a gente,
homem, mulher, como que a gente deve se comportar, o0 que
as pessoas acham da gente.

Penélope acrescenta, o que eu entendo de género € o que
eu sou, como me sinto, como me vejo, sou eu em mim, é
algo pessoal.

Pergunto mais alguém quer comentar? Os/as outros/as
comentam que concordam com o que até agora foi dito (Ana
Raquel, Angel e Jhonny).

Ciborgue, interage perguntando a Penélope: eu ndo entendi

0 que tu disse, me explica ai?

Penélope: quando eu disse que género é como eu me sinto
eu t6 me referindo a como eu quero que as pessoas me

vejam, ndo teve aquele caso la da novela das oito, a Ivana,
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ela era mulher, mas se via como homem. Por isso que eu

acho que género € isso, como a gente se Vé.

Quando comentaram sobre a novela, os/as alunos/as se

empolgaram mais para falar.

Kevinho: pegando esse exemplo bem ai da novela, eu acho
que ela continua mulher, ela até engravidou do cara Ia, pra

mim género a gente se refere a homem e mulher e so.

Katrina comenta: género envolve muitas coisas, né
professora? Lembro da senhora falando na aula. A senhora
ta muito quieta ai. E s6 a gente que vai falar mesmo? (todos
riram).

Néo — respondi — estou ouvindo o que vocés tém a dizer.

Entao eles/as continuaram conversando.

Estelar: se género é isso, homem e mulher, por que existe
pessoas que a gente vé como homem e diz que é mulher ou
o contrario? Alguma coisa ndo se encaixa, voltando ao caso
da lvana da novela que transforma em homem, como € que
pode?

Penélope: e por que tem que encaixar? (inclina para frente

com 0s bragos estendidos em direcdo a Estelar).

Todos/as ficam em siléncio depois da provocagdo de
Penélope. Entao, Maravilhosa comenta: viu?! (olhando para
todos/as e balangcando a cabega positivamente), é isso que a
gente precisa discutir, por que tudo tem que encaixar? Se eu
sou feia, se eu sou bonita, se eu sou isso ou aquilo, se eu
sou homem ou mulher, por que eu tenho que ser igual a todo
mundo?

Penélope ri, levanta e abraga Maravilhosa. Em seguida,
todos/as se levantam e fazem uma grande roda de abraco
coletivo e Ciborgue grita: “Viva o género e a gente ser o que

é!”. Todos sorriram.
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Nosso primeiro grupo focal termina, um sentimento de
pertencimento e acolhimento foi construido (Grupo focal 1,
03 outubro, 2017).

Aproximacao e engajamento

Hoje, 10 de outubro, inicio o primeiro encontro do segundo
grupo focal, estamos meia hora atrasados, estdo presentes
quatro aluna: Dandara, Liz, Odara e Rosa. Sobram cadeiras,
nos reorganizamos na sala. Sentamo-nos bem proximas
umas das outras. Tudo indicava que seria apenas nos. Iniciei
como de praxe explicando a proposta da pesquisa e o0 que
era um grupo focal. Todas estavam bem atentas. Pergunto:
‘o que vocés entendem sobre género?” (elas se olham e

riem discretamente).

Dandara: Queriamos tanto ouvir essa pergunta (risos), nao é
meninas? (apontando para as outras). Veja se esta certo:
género € como a gente se identifica, ndo tem uma maneira

certa de ser, apenas se é.

Liz: bem, eu até acho que seja por ai, mas a gente escuta
muita coisa. Nao teve aquela pregacao la perto de casa que
0 pastor estava falando que a ideologia de género ia acabar
com as criangas, eu ri demais, um louco daquele, demente.
Mas as pessoas acreditam nisso, género é quase como se
fosse uma praga, todo mundo tem medo, menos nos
(cutuca Rosa).

E o que seria esse medo — pergunto.

Liz responde enquanto co¢ca a cabecga: professora, a
senhora, eu posso chamar de senhora né? (Risos). (Fago
movimento positivo com a cabega confirmando a

possibilidade). A sensacao que eu tenho é que falar sobre
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género e sexualidade é se as pessoas fossem se
transformar [como?] tipo, como se tivessem
escondendo algo e que ao falar sobre género isso nao
pudesse ser mais escondido, deu pra entender? Nao
né?, nao sei explicar.

Rosa: eu acho que género tem muito isso de ser homem e
mulher, tipo uma referéncia e Liz eu acho que é esse medo
de perder essa referéncia que esses idiotas falam essas
coisas.

Enquanto as meninas conversam QOdara permanece em
siléncio, um pouco dispersa olhando para as cadeiras. A
porta se abre, nos assustamos, chega Rei esbaforido e
pedindo desculpa. Odara levanta a cabeca e diz: que bom
que vocé veio! Ao mesmo tempo que o abraca. Ele se senta
em seguida ao seu lado.

Reinicio a conversa e Odara comecga a falar: Eu ndo sei o
que é género, vim aqui pra tentar entender, os que muitos

falam, porque eu acredito que ndo seja tao ruim assim.

Rei argumenta enquanto abre seu biscoito: desculpa
professora, estou com fome (faco o gesto com maos para
dizer que esta tudo bem). Com a boca cheia de biscoito
continua: eu vim aqui pra tentar me entender, as vezes eu
me identifico com as meninas, as vezes com os meninos

(continua colocando mais biscoitos na boca), faz uma pausa.

As meninas se olham e dizem quase que em coro: Rei, meu
filho coma logo ou entdo para de comer pra falar, assim nao
da (riem).

Rei se desculpa mais uma vez. Continuando — diz — Quando
a senhora entrou na escola ja sabia que vinha coisa boa, a
senhora tinha que ser professora aqui, sei do seu trabalho
com 0s meninos la, eu li aquele livro que a senhora passou

pra eles, mas ndo entendi (risos). Eu vim para conhecer, eu
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acho que género é esse lance de homem e mulher, mas
depois do livro eu ja ndo sei se é so isso. E a senhora? Vai
ficar s6 olhando ou vai falar também?

Respondo que por enquanto estou so ouvindo. E continuo:
Vocés ja tinham lido algo sobre a tematica, fora o Rei que ja

comentou que sim?

Todos/as respondem, a gente leu um pouco antes de vir.
Dandara: ndo queriamos fazer feio e a senhora pensar que a
gente ndo sabe. A gente aqui provoca essa discussao,
mas ninguém nos ouve. Amamos, eu pelo menos, a sua
pesquisa, ja pensei em até me mudar de escola (risos).

Odara: como a senhora viu, ndo veio muita gente, mas na
proxima vai vir mais, porque vamos contar como funciona

mesmo e como é tranquilo conversar.

Rosa: eu sei que ndo falei muito, mas é porque isso é novo
pra mim, me interessei muito pelo o que falamos aqui,
embora a senhora quase nao tenha falado, nos deixou bem
a vontade. Professora e entdo? O que é género?

Eu rio e digo: entdo o que é?

O Vigia bate na porta e diz: professora a senhora vai
demorar? Ja sdo nove horas!

Todos/as se olham e dizem: mas ja? Passou rapido.

Rosa: a senhora foi salva pelo gongo (rimos).

Nos despedimos e quando ia saindo da sala, Rei grita: Ei,
professoral - E corre na minha direcdo — obrigada por ter

vindo até nos! Somos poucos, mas somos bons! (Grupo
focal 2, 10 de outubro, 2017, grifos meus).

Os trechos que apresento séo a transcricdo do audio e video produzidos
em nosso primeiro grupo focal em cada escola, as sensagdes sentidas nesse

nosso contato inicial favoreceram uma aproximagao em relagdo a todos/as os/as
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participantes. Nos grupos focais das duas escolas tive essa sensacdo de
proximidade e acolhimento, embora um tivesse sido mais intenso que o outro,

talvez pelo fato de eu estar professora em um deles.

A participacdo dos/as alunos/as e seu envolvimento com a tematica
apresentou uma pequena variagao entre as duas escolas, especialmente quanto
ao numero de pessoas. Porém, no grupo focal 2 percebi uma tentativa de
consolidar e alinhar uma conceituagao de género: “A gente leu um pouco antes de
vir’ (Grupo focal 2, 2017) em relagdo ao primeiro. A maneira como conduziram as
discussdoes também foram diferenciadas, comegando pela localizacdo das

pessoas nos espacos da sala.

A disposicdo das meninas no circulo (grupo focal 1) me chama atencgao,
pois em nenhum momento solicitei a separacdo de meninos e meninas, mas
quase que ‘“instantaneamente” elas se aproximaram e 0os meninos ficaram
dispersos por entre as cadeiras vazias. Nao questionei de inicio essa localizagdo
dos/as sujeitos/as para ndo gerar uma situacdo de desconforto*, uma vez que
ndo consegui perceber essas motivagées. Contudo, a partir do momento que
iniciei as analises, algumas questdes surgiram por tentar entender o processo de
socializagdo que no6s mulheres vivenciamos e as marcas desses comportamentos
em nossas escolhas, como, por exemplo ndo se aproximar instantaneamente dos
rapazes: O que nos leva em nosso processo de socializagdo a aproximagao das
meninas entre si e as distancia dos meninos? A reiteracdo da marcacao
sexualizante nas relagdes entre homens e mulheres impede/impossibilita outras
acoes que nd&o se encaixam na prerrogativa meninas-inocentes, meninos-
maliciosos? E a “cobranca” em relagdo aos comportamentos das meninas, a qual
posiciona-os como “inapropriados” e direciona a leitura das meninas como “facif’,

no jogo dos desejos e prazeres, que dificulta/impede essa aproximacao?

Jane Felipe e Alexandre Toaldo Bello (2009), em “Construcdo de
Comportamentos Homofobicos no Cotidiano da Educacéo Infantil’, comentam que

43 Coloco aqui sensagéo de desconforto no sentido gerar um bloqueio nas participagoes a
partir da minha intervencao sobre os lugares ocupados. Porém, percebi que perdi uma
boa oportunidade de mobilizar, por exemplo, esses conflitos ao perguntar: por que se
sentaram assim?
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a ideia de naturalizacao de determinados comportamentos em
torno das masculinidades e das feminilidades estda amplamente
incorporada em nossa sociedade e se torna muito visivel nos
procedimentos escolares. Tais comportamentos, percebidos de
forma essencializada (meninos sdo mais agitados, agressivos,
meninas sdo mais meigas, passivas; meninos devem gostar de
determinadas coisas, meninas de outras), estdo pautados por
relacdes de poder entre os sexos desde a infancia (FELIPE,
BELLO, 2009, p. 147).

Felipe e Bello (2009) acrescentam, ainda, que os controles exercidos
pelos/as professores/as durante o processo de escolarizagdo desde a educacao
infantil — que demarcam os lugares de meninos e meninas em acordo com a
matriz heterossexual — sdo acionados em todo constructo relacional entre os/as
sujeitos, produzindo assim masculinidades e feminilidades hegeménicas (o que se
espera de um homem e de uma mulher). Desse modo, aprendemos a reconhecer

os/as sujeitos/as a partir dessa dicotomia normalizadora.

A determinagdo heteronormativa de quem devemos ser amigos/as ou
construir relacionamentos préximos, direciona que a amizade entre homens e
mulheres é vista como segundas intengdes (principalmente em relagao aos
meninos). Os segredos compartilhados devem ser feitos entre mulheres e entre
homens, separadamente. Nesse sentido, o grupo focal possibilitou, a0 mesmo
tempo, essas trocas de experiéncias tanto para os meninos quanto para as

meninas.

Estelar ao comentar que ‘parece que estamos contando segredos nessa
roda!”, pelo fato de termos diminuido circulo e de ser informada anteriormente que
as conversas produzidas ali ndo sairam da sala, aciona o lugar de seguranca e
silencio — “segredo’ — para representar a situacdo. No entanto, o segredo
também pode ser entendido no contexto como algo proibido e restrito, haja vista
que estariamos reduzindo 0 espago para nao alteracdo da voz e, ab mesmo

tempo, estabelecendo aproximacgao das pessoas.

Os ocultamentos e silenciamentos (LOURO, 2001) presentes no cotidiano
escolar adensam o entendimento de “segredo” apontado por Estelar. O cuidado
sobre 0 que diz e para quem se diz € um elemento importante na construcéo da
confianga entre os/as sujeitos/as e da “imagem” que se quer apresentar/manter

em relacao aos/as outros/as nos jogos de poder do/no cotidiano escolar.
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Iniciar o grupo com o questionamento “0 que vocés entendem sobre
género”, pareceu-me adequado na época. Mas, hoje iniciaria de uma outra forma,
conhecendo as histérias e os porqués de quererem participar do grupo, para
posteriormente perguntar sobre 0 que sabem ou pensam, pois a pergunta, para
mim, ficou direta, como se ndo importasse as experiéncias que os levaram a estar

ali (hoje depois de outras leituras, repenso essa minha intervencéo).

Quando Ciborgue me responde com a pergunta “‘como assim?” percebo
gue ha a necessidade de mais esclarecimentos, mas tento de qualquer modo nao
interferir nas respostas*, jogando novamente uma outra pergunta — “o0 que vem
na cabeca de vocés quando escutam género?’. As respostas dadas por eles/as
se aproximavam de uma perspectiva dicotdmica, que apenas classifica homens e
mulheres. No entanto, duas falas foram importantes para mim: 1) a que direciona
género para como a pessoa se reconhece e 2) a utilizacdo da personagem da

novela para contrapor o binémio homem-pénis/mulher-vagina.

A aluna Penélope durante o grupo focal 1 direcionou os debates para uma
compreensao de reconhecimento identitario de género, como algo que a pessoa é
e como se ver, na medida em que também utiliza a midia televisa com a
personagem lvana/lvan, na novela Forgca do querer, exibida em 2017, as 21 horas
na rede Globo (Figura 5).

Figura 05: Personagem Ivana/lvan, Forca do Querer, 2017

Fonte: https://f5.folha.uol.com.br/televisa

4 A tentativa de n&o interferir nas respostas nao tem a ver com a construgdo de uma
pseduoneutralidalidade cientifica, e sim com a minha tentativa de perceber as
construcdes que surgiam sem as minhas informacoes tedricas iniciais. Informagdes que
posteriormente foram apresentadas para que eles/as mesmos/as percebessem como
estavam compreendendo género.
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Butler (2006) comenta que género agora significa identidade de género,
uma questao particularmente proeminente na politica e na teoria do transgénero e

da transexualidade. Assim, para a autora,

transgénero refere-se aquelas pessoas que se identificam ou
vivem como o outro sexo, mas que podem nao ter sido
submetidas a tratamentos hormonais ou operagcbes de
redesignagéo sexual. Pessoas transexuais e transexuais se
identificam como homens (caso de transexuais de mulheres para
homens), como mulheres (caso de transexuais de homens para
mulheres) ou como trans, ou seja, como transhomens e
transmulheres, independentemente de terem sido submetidos ou
nao a intervengbes cirdrgicas ou tratamento hormonal; e cada
uma dessas praticas sociais carrega diferentes cargas sociais e
promessas (BUTLER, 2004, p. 21, traducdo minha, grifo meu).*

A personagem vive na trama um processo de transicao de identidade de
género, reivindicando o reconhecimento como Homem. Assim, a novela
apresenta o processo de construcdo de um transhomem que solicita ser
identificado e reconhecido como lvan.

Utilizando-me da argumentagcao de Nilvante Lima (2018) sobre a ideia de

transicdo como elemento para

pensar os transitos identitarios e o préprio corpo como uma
superficie flexivel, ao contrario da narrativa universalizante e
normativa — além de ficticia — do sexo situado em uma relagao
“natural” e biolégica com o corpo, propondo uma linearidade entre
sexo e género, mulher e vagina, homem e pénis (LIMA, 2018, p.
226).

45 E| transgénero se refiere a aquellas personas que se identifican con o viven como el
otro género, pero que pueden no haberse sometido a tratamientos hormonales u
operacionesde reasignacionde sexo. Lostransexuales ylaspersonas transgénero se
identifican comohombres (casode los transexualesde mujer a hombre), como mujeres
(caso de las transexuales de hombre a mujer), o como trans, esto es, como transhombres
o transmujeres, yase hayan sometido o no a intervenciones quirlrgicas o a tratamiento
hormonal; y cada una de estas practicas sociales conlleva diferentes cargas sociales y
promesas (BUTLER, 2004, p. 21, grifo meu).
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Diante disto, a visibilidade conseguida com a producdo da novela é
positiva, em certo ponto, por trazer as experiéncias Trans* (Maria de Fatima Lima
SANTOS, 2011) para o debate ndo académico, mas as criticas langcadas a esta
acao precisam ser pontuadas, especialmente em relacao a opgao da emissora em
n&o escalar para o elenco uma pessoa Cis. A ficcionalidade desempenhada (pela
novela) € uma das estratégias para se constituir o/a sujeito frans em uma
expectativa ndo existéncia? Algo ndo “real”, ndo vivenciado por sujeitos/as?
Muitas outras questdes podem surgir, mas opto por construi-las em um outro

momento.

Jackson Ronie Sa-Silva (2019), em seu artigo, “A construcdo de uma
pedagogia dos manuais médicos: um olhar queer sobre os discursos médicos da
homossexualidade no século XX”, apresenta que o processo de regulacdo e
sujeicdo dos sujeitos transcende os espagos escolares, em um entendimento

institucionalizado de diretrizes comportamentais. Assim,

todos os espagos socioculturais em que o poder se organiza e se
exercita, como midia televisiva, filmes, jornais, revistas,
brinquedos, catadlogos, propagandas, anuncios, videogames,
livros, esportes, shopping centers, dentre outros, sdo espacos que
educam, praticando pedagogias culturais que moldam nossa
conduta (SA-SILVA, 2019, p. 35).

Desse modo, a referéncia da personagem lvana/lvan, utilizado por de
Afrodite, € um desses acionamentos que transcendem os espagos da escola, mas
que é inserido em seus contexto a medida que os questionamentos e as
conversas sobre o desenrolar da narrativa novelesca ocupa espagos importantes
durante a permanéncia dos/as alunos/as na escola, especialmente no momento

dos intervalos.

O grupo focal 2, também caminha para essa compreensao de género como
identidade, reconhecimento de si. Porém, apresenta pontuacdes especificas que

ja sao parte de uma compreensdo discursiva de género que recai sobre a

46 \Ver Maria de Fatima Lima Santos, A invencdo do dispositivo da transexualidade:
producdo de verdades e experiéncias trans (2011) e Renata Silva Pamplona e Nilson
Fernandes Dinis, a transexualidade em questdo: Problematizagdes nos contextos
educacionais (2017).
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preparacdo tedrica para o encontro, o qual ndo necessitava desta agéo
diretamente para ocorrer. Talvez isso tenha acontecido por eu néo fazer parte da
escola e as expectativas criadas em relacdo a mim os/as direcionaram para esta

conduta, pois “é a professora que estuda género’.

Dandara ao dizer: “Queriamos tanto ouvir essa pergunta’, demostra uma
necessidade e uma espera de debate e de conversas sobre o género, pois como
pontuei na secao anterior, as discussoes sobre género nessa segunda escola
eram evitadas ou silenciadas*’. A tentativa de corroboragdo de acerto sobre o que
se entende sobre género € algo que aparece nos dois grupos focais, mas, neste,

isso é mais intenso.

A fala de Dandara — “género é como a gente se identifica, ndo tem uma
maneira certa de ser, apenas se é” — traz para o debate o entendimento de que
identificar género néo € algo que se reproduza igualmente entre os/as sujeitos/as.
Com efeito, ao enfatizar que “ndo ha uma maneira certa” me remete a Judith
Butler (2015) ao dizer que a ilusdo de substancia e fixidez do género se da pelas
repeticées e reinteracdes de atos performativos ndo havendo um original ou uma

esséncia:

esses atos, gestos e atuagdes, entendidos em termos gerais, séo
performativos, no sentido de que a esséncia ou identidade que por
outro lado pretendem expressar séo fabricacdes manufaturadas e
sustentadas por signos corp6reos e outros meios discursivos. O
fato de o corpo género ser marcado pelo performativo sugere que
ele ndo tem status ontolégico separado dos varios atos que
constituem sua realidade. Isso também sugere que, se a realidade
¢é fabricada como uma esséncia interna, essa propria interioridade
é efeito e fungdo de um discurso decididamente social e publico,
da regulagdo publica da fantasia pela politica de superficie do
corpo, do controle da fronteira de género que diferencia interno de
externo e, assim, institui a “integridade” do sujeito (BUTLER, 2015,
p. 235).

Nesse sentido, perceber género como dinamicidade relacional amplia as
possibilidades de reconhecimento do outro em suas diversas apresentacdes e
vivéncias, haja vista que ndo partirmos de um modelo comum, mas de diferengas

formas e maneiras de se experienciar género.

47 Ver secgao trés, topico 3.2.
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Liz ao dizer que “género é quase como se fosse uma praga, todo mundo
tem medo, menos nos”, posiciona-se quanto ao seu reconhecimento do que seja
género e concorda com Dandara. A fala se situa quando focaliza os discursos do
pastor em uma pregacdo proxima a sua casa que colocava género como
ideologia e que ia acabar com as criancas, o debate de género possibilita os
guestionamentos sobre a heterossexualidade compulsoéria. Liz, continua: “parece
que falar de género e sexualidade as pessoas irdo se transformar, trazer a tona o
gue nao pode mais ser escondido”, associo esta ideia a compreensao de panicos
morais, uma vez que, de acordo com ela, as pessoas escondessem algo. Mas, ao
se falar de género e sexualidade é como se isso ndo fosse mais ficar encoberto —

‘o medo de perder essa referéncia”.

Um dos significados centrais construidos em nossa sociedade em torno da
nogao de sexualidade é justamente a de que os prazeres sexuais sao perigosos,
pois ameacariam a ordem social. Esses prazeres, enquanto componentes do
dispositivo da sexualidade, no entanto, sdo construcbes sociais e histéricas
baseados na heteronormatividade, que classifica determinadas pessoas,
coletividades e expressdes da sexualidade como desviantes, anormais e
estigmatizantes, por ndo se enquadrarem em referéncias legitimas. No tocante as
praticas sexuais, expressdes e manifestacoes de prazeres, esse dispositivo
histérico, que é heteronormativo, classifica a sexualidade como “boa” ou “ma,

estabelecendo limites do que é permitido ou proibido e criminalizado.

Richard Miskolci (2007), em seu artigo, “Pénicos morais e controle social —
reflexdes sobre o casamento gay”, citando Stanley Cohen (1972 apud Richard
MISKOLCI, 2007), apresenta que o conceito de panicos morais serve para pensar
na maneira como a midia, a opinido publica e os agentes de controle social
reagem a determinados rompimentos de padrbes normativos. Esse conceito
permite entendermos como processos de mudancgas sociais podem causar
grande temor e medo, uma vez que colocariam em risco a estabilidade de

formatos tradicionais de instituicdes, como familia, casamento, religido. Assim,

uma condi¢ao, um episodio, uma pessoa ou um grupo de pessoas
passa a ser definido como um perigo para valores e interesses
societarios; sua natureza é apresentada de uma forma estilizada e
estereotipada pela midia de massa; as barricadas morais sao
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preenchidas por editores, bispos, politicos e outras pessoas de
Direita; especialistas socialmente aceitos pronunciam seus
diagndsticos e solugdes; recorre-se a formas de enfrentamento ou
desenvolvem-nas. Entdo a condicdo desaparece, submerge ou
deteriora e se torna mais visivel. Algumas vezes, o objeto do
panico é absolutamente novo e outras vezes é algo que existia ha
muito tempo, mas repentinamente ganha notoriedade. Algumas
vezes 0 panico passa e é esquecido, exceto no folclore e na
memoria coletiva. Outras vezes ele tem repercussdes mais sérias
e duradouras e pode produzir mudangas tais como aquelas em
politica legal e social ou até mesmo na forma como a sociedade
se compreende (COHEN, 1972 apud MISKOLCI, 2007, p. 111).

Nesse sentido, compreender as transformacgdes e as intervengdes que as
acbes que envolvem o debate de género nos diferentes espacos de
sociabilidades sofrem, permite, a grosso modo, entender as producdes
discursivas contrarias que colocam género como ideologia na tentativa de manter

0s status quo da matriz heteronormativa. Diante disto,

o conceito de panico moral permite lidar com processos sociais
marcados pelo temor e pela pressdo por mudanca social. Este
conceito se associa a outros de muitas areas como desvio, crime,
comportamento coletivo, problemas e movimentos sociais, pois
permite esclarecer os contornos e as fronteiras morais da
sociedade em que ocorrem. Sobretudo, eles demonstram que o
grau de dissenso (ou diversidade) que € tolerado socialmente tem
limites em constante reavaliagdo (MISKOLCI, 2007, p. 112).

Desse modo, as tolerancias conseguidas durante o processo de abertura
politica a esquerda, estdo sendo aprisionadas em um entendimento conservador
e normativo, talvez o que explique tanto “medo” e intervengbes para coibir estas

discussdes nos espagos institucionalizados de socializagéao.

Durante nosso encontro, Rei, mesmo chagando atrasado, apresenta-se
ndo em conformidade. A transicao e fluidez entre se identificar com as meninas e
com 0s meninos, expressa pelo termo “as vezes”, permite que questionemos as
demarcacgoes fixaveis das condutas dos/as sujeitos/as em oposicao dicotdmica,

como vimos na secao trés.

Importante, também, é perceber que a mobilizagdo dos/as estudantes
ocorre dentro do espaco da escola, mesmo que nao sejam ouvidos/as, conforme

a queixa da Dandara. Miguel Arroyo (2013), ao falar sobre as disputas no territério
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curricular apresenta que essas situagdes sdo comuns nos espagos escolares,
pois 0s sujeitos existem e o debate surge a partir de sua presenca na escola,
os/as alunos/as sao principais desencadeadores das pluralidades no cotidiano da

escola.

Fernando Seffner (2011), em seu artigo “um bocado de sexo, pouco giz,
quase nada de apagador e muitas provas: cenas escolares envolvendo questbes
de género e sexualidade’, argumenta que as discussdes de género e sexualidade
nao sao deslocadas do processo de ensino nas escolas. Mas, chama a atencao
para a qualificacao do profissional para as discussdes da tematica, pois

numa sala de aula, quase tudo acontece de modo muito rapido.
Mesmo com planejamento bem estruturado, estratégias
pedagégicas de qualidade, recursos tecnoldgicos de ponta,
professores bem formados, as situacées de ensino acontecem
num “contexto de incerteza”. Dentre os muitos fatores geradores
desse “contexto de incerteza”, a atencao [...] esta voltada para
certo “tipo” de assuntos imprevistos que “invadem” aulas,
imiscuem-se nos dialogos do professor com a classe, ou que
“acontecem” pelos cantos da escola, mas terminam por fazer
sentir sua presenca no meio das aulas (SEFFNER, 2011, p. 561-
562).

Assim, falar sobre género é uma demanda que, embora a escola nao
gueira mobilizar, os/as sujeitos/as que estdo presentes nesse espago irdo acionar
e desenvolver essas discussdes de maneira coletiva ou em agbes pontuais,

intervencionistas.

Disrupcao, violéncia e homofobia

Uma sensacgio estranha, os/as alunos/as estavam sentados
em um canto da sala, muitos burburinhos, quando me
aproximo reina o siléncio, pergunto o que aconteceu,
Afrodite me responde: Professora teve mais um caso de
assassinato aqui (me olha com os olhos cheios de lagrimas),

era meu amigo! Comeca a chorar ainda mais intensamente.
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Fernando a abraga. Eramos dez pessoas na sala, nos
abracamos na tentativa de reconfortar Afrodite neste
momento. Sentamos em um circulo pequeno (queria gerar
algum conforto afetivo ao grupo), iniciamos as conversas do
grupo com o ocorrido, Fernando é o primeiro a falar:
Professora, quem faleceu foi Janio*8, ele estava em um bar
la do bairro, foi atingido por quatro tiros! Temos algumas
suspeitas, mas nao temos prova. A policia foi chamada, mas
parece que ndo vai fazer muita coisa! (olha com tristeza para
Afrodite) Acham que ele estava envolvido com homem

casado!

Paula logo interveio: isso € conversa de fuxico, mas acho
que isso tem a ver com ele ser gay tambéem, ele era uma
excelente pessoa, ainda ndo consegui entender o que
ocorreu, é dificil saber o porqué. (vira para mim e pergunta)
Professora, a gente pode tentar falar sobre homofobia?
Respondo: sim, podemos sim!. Nesse momento, falamos
sobre violéncia e como essas violéncias sdo naturalizadas
em nosso contexto e como casos assim estavam sempre
presentes em alguns momentos de nossa vida. Joana
levanta a méo e diz: a gente nem precisa ir muito longe néo,
aqui mesmo na escola a gente ver situagcdées que envolvem
0s preconceitos e homofobia, vocés do professor de quimica
e suas piadinhas sobre gays por causa do Felipe? Toda
aula ele arrumava um jeito de falar sobre “jeito” (faz o
sinal de aspas com as maos) do Felipe, afeminado e essas
coisas, a turma toda ria.

E verdade, disse Afrodite um pouco mais tranquila, a gente
até chegou falar para o diretor, mas acho que ele nao fez
nada. Felipe s6 estudou um ano com a gente.

“8 Nome escolhido por Fernando para se referi a vitima do crime.
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Ricardo se intromete: N4, ele saiu ainda no comego do ano,
acho que so ficou até maio, depois da briga que teve com
0s meninos da outra turma, ndo demorou muito ndo, saiu.

Afrodite: é mesmo! Nem me lembrava disso.

Pergunto o que houve, ja que n&do sabia do ocorrido e era a

primeira vez que ouvia falar sobre.

Fernando: Professora eu vou contar, foi assim, ndo me
lembro bem o porqué da briga, porque quando eu sai da
sala o mafua® ja estava formado. Foi no final do horario,
acho que foi no comecinho de abril, Felipe tinha vindo com
um gloss, aqueles brilho de boca, né professora?!, [fiz
sinal positivo que sabia o que era] e uma traca com orelhas
que pareciam de gato, na saida ele colocou e deve um
menino da outra sala (ele ainda estuda aqui, s6 que agora
esta de noite e ndo mais de tarde), tava xingando ele de
viado, de bicha, que ndo era pra ele ta assim na escola,
que ele tinha que ta que nem homem e vra! Deu logo uns
murro no Felipe. Felipe gritava que era homem, que gay nao
é mulher, que ele tava do jeito que gostava de estar, fizeram
uma roda, o povo gritando briga! Briga! (se levanta e faz
todos os gestos simulando o comportamento dos outros
alunos), nenhum professor apareceu, nem diretor, nem
ninguém, tava so Felipe e o tal do Geralddo (escolheu esse
nome pra situar a macheza do homem, sorrindo), Felipe
bateu também nele, teve gente que filmou e nem apartou a
briga, ai eu, joana, José e Vitoria puxamos Felipe e
comecamos a dizer acabou a muagem podem ir pra suas
casas. Felipe com a gente, levamos ele para casa, a mae
dele ainda brigou com ele, dizendo que ele arrumava
muita confusdo, porque nao se comportava, nesse dia

Felipe chorou que sé6, nds todos choramos. Passou uma

49 Giria local que significa confusao.
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semana sem ir pra escola, na semana seguinte quando
apareceu, estava triste e sentado no canto, nao brincava
mais com a gente. Ai ndo demorou muito, ele largou os
estudos. Nunca mais vi ele aqui por Pio XllI, acho que foi

embora.

Pergunto o que ocorreu, se houve punicées: Paula
responde: Oxe, so foi mudado de turno, um ficou de noite e
outro de tarde. Ndo teve uma conversa com a gente nem
nada, os responsaveis foram chamados, mas foi s6 isso

mesmo. Ai mesmo morreu a situacao.

Renato comenta: professora so teve um caso que o aluno
saiu da escola, foi quando agrediu a diretora adjunta,
jogou a cadeira bem proximo a ela, mas envolvia outro
assunto, porque a professora € muito ignorante e trata mal a
gente, mas acho que ele foi transferido e ndo expulso, acho
que expulso ele ficaria sem estudar, ele s6 mudou de escola
mesmo, mas também a gente nem ouve mais falar dele,
parece que se apaga tudo e seguimos normais nossas

vidas.

Joana: é, parece isso mesmo, passa o tempo é como se
nada tivesse acontecido e nem fazemos nada sobre

isso.

Afrodite: podemos passar horas falando disso, sempre vai
ter um caso, mas os comportamentos sGo os mesmos, nada
se faz. Isso a gente ta so falando de homofobia, agora se a
gente falar sobre violéncia contra mulher, ai mesmo que tem
coisa aqui na escola. A gente bem que podia fazer um
encontro so para falar desse tema, o que a senhora acha?
(balaco a cabeca positivamente), podemos ver com O0S
alunos da outra escola e fazer o grupao, ai a senhora vai ver

coisa.
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A sugestdo de Afrodite foi aceita por todos e como
estavamos em cima da nossa hora, combinariamos em outro
horario como iriamos proceder sobre a tematica e a reuniao

coletiva (Grupo Focal 2, 21 de novembro 2017).

O sentimento de tristeza apresentado pela aluna Afrodite recaiu por
todos/as os/as alunos/as, o municipio de Pio XII/MA é um dos mais violentos em
relacao aos casos de homofobia, embora nao haja dados sistematizados sobre o
tema, mas no ano de 2017 foram assassinadas 30 pessoas, todas homossexuais
(gays e lésbicas) de acordo com o escrivao da policia civil em conversa informal,

em dezembro de 2017.

Segundo relatério da International Lesbian, Gay, Bisexual, Trans and
Intersex Association (ILGA), de 2019, sobre a homofobia de estado, houve acdes
que favoreceram a vida e seguranga da populagdo LGBTQI+ no Brasil, porém o
indice de violéncia nao diminuiu e uma dessas informacbes positivas é o
enquadramento da homofobia como crime. No estado do Maranh&o, nas buscas
realizadas, ndo consegui a quantificacdo dos casos, e muito menos em Pio XII, o
que denota um descaso quanto a notificacdo dos casos de violéncia,
correspondendo a subnotificagoes.

O néo reconhecimento dos crimes por homofobia®, transfobia e lesbofobia
colocam 0s casos como menores ou desvirtuam a compreensao das relagdes de
poder que envolvem esses tipos de crime, especialmente quando esta
relacionado a casos de envolvimento de pessoas que transitam nos espacos
heterossexuais e homossexuais, apresentando uma imagem social em

heterossexualidade, como foi o caso relatado por Afrodite.

No entanto, o grupo chama a atencdo que nao se precisa focar fora da
escola, pois havia ocorrido em maio de 2017 um caso de agressao fisica, que
eles classificaram como homofébico.

Rogério Diniz Junqueira (2009), em “Educacdo: problematizacées

sobre a homofobia nas escolas”, argumenta que

0 Durante o processo de escrita da tese o Supremo Tribunal Federal classificou a
Homofobia como crime equivalente ao racismo, em 2019.
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0 espago escolar aparece como uma poderosa instancia de
reproducdo das l6gicas homofdbicas. Ali, a homofobia &
consentida e ensinada, produzindo efeitos devastadores na
formacdo de todas as pessoas. A homofobia compromete a
inclusdo educacional e a qualidade do ensino. Incide na relagao
docente-estudante. Produz desinteresse pela escola, dificulta a
aprendizagem e conduz a evasdao e ao abandono escolar
(JUNQUEIRA, 2009, p.01).

Joana comenta, inicialmente sobre as acées do professor de quimica que
envolviam ofensas (piadas) que envolviam gays: “toda aula arrumava um jeito de
falar sobre o “jeito” do Felipe afeminado e essas coisas”. Estas sdo acbes de
chacotas com as pessoas que ndo se enquadram dentro de uma expectativa de

comportamento.

Richard Miskolci (2016) argumenta que a escola em seu processo
pedagogizador engendra corpos, formando meninos masculinos e meninas

femininas, sendo que os sujeitos que ndo correspondem a essa caracterizagao

séo localizados a margem no processo de aprendizagem. Assim,

sobreviventes das tecnologias sociais que buscam enquadrar
cada um em uma identidade, adequar cada corpo a um Uunico
género, sabem como a educagao auxilia a fazer da infancia e da
adolescéncia fases dirigidas para a construcdo de homens e
mulheres ideais; leia-se: pessoas “normais”, “corretas”, como
nossa sociedade nos faz crer que devemos ser. Sabem também
que entre o ideal e a realidade jaz uma histéria invisivel de
violéncias as quais alguns sucumbem (MISKOLCI, 2016, p. 12).

A comunicacéo feita ao gestor da escola e a nao intervencdo em relacéao as
“piadas” do professor e o aluno Felipe, sdo informagdes que Afrodite traz sobre o
contexto. O “n&o fez nada” soa no grupo como um descaso, um ndo achar como

importante a intervengao.

Sobre esse assunto, entrevistei o gestor da escola e questionei sobre a
situacao relatada pelos/as alunos/as — qual acao foi realizada sobre o ocorrido? —
obtive a seguinte resposta:

Professora, as piadas realizadas pelo professor foram
brincadeiras. Falei com ele e pedi para que nao realizasse
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mais essas coisas. O professor concordou, ndo houve uma
punicdo se for isso queira saber. Houve uma conversa e isso
se resolveu, como nao teve mais queixa e o aluno também
ja ndao estuda na escola, o caso foi encerrado (Gestor,
03/12/17, entrevista gravada).

Em relagéo ao professor de quimica, tentei conversar com ele, mesmo que
informalmente, mas n&o consegui, pois ele se recusou a falar comigo. O
distanciamento estabelecido pelo professor comigo, por causa da pesquisa, fez-
me pensar sobre como as “naturalizagdes” dos ocorridos e o ndo questionamento
das acgdes que sao tidas como “normais” na escola e fazem com que alunos/as se
distanciem do processo de ensino, como foi o caso de Felipe. O ndo comentar da

0 status de ndo existir.

De acordo com Miskolci (2016, p. 13),

a maioria das criancas e adolescentes — em uma busca
compreensivel de aceitagdo e sobrevivéncia — aceita ou se deixa
moldar pelas demandas educacionais cujo conteddo normativo
violento — mais frequentemente do que gostariamos de constatar
— nao é reconhecido nem mesmo pelos/as educadores/as como
algo a ser discutido ou questionado. Trata-se de um fenébmeno em
que o pressuposto das boas intencdes exime os meios de uma
analise mais detida e questionadora.

No entanto, ndo foi s6 as agressoes verbais que Felipe sofreu nos espacos
da escola, a violéncia fisica também foi experienciada na tentativa de enquadra-lo

em um contexto normativo.

Fernando ao narrar o ocorrido na saida da escola, a briga envolvendo
Felipe e Geraldao, visibiliza as marcagcdées que motivaram a agressao fisica a
Felipe. A tiara de gatinho e 0 gloss usado na saida s&o acessorios reconhecidos
como femininos, o que é referenciado por Geralddo ao classificar Felipe como

mulher.

E importante, pontuar, que os acessorios sé foram usados no momento da
saida, o que me fez pensar que Felipe ndo os utilizou dentro da escola e da sala
de aula. Isto corresponde ao cumprimento de uma conduta normativa/reguladora,

“respeitosa” aos padrbes estabelecidos na escola para os meninos, uma vez que
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para as meninas 0s acessoérios eram permitidos, contando que nao fossem

“‘chamativos” como o gestor comentou.

Pensando esses processos de regulagéo, lembro-me de Butler (2014) que

afirma que

a regulacao é aquilo que constréi regularidades, mas é também,
seguindo Foucault, um modo de disciplina e vigilancia das formas
modernas de poder; ela ndo simplesmente constrange e nega e,
portanto, ndo € meramente uma forma juridica de poder. Na
medida em que as regulagdes operam através de normas, elas se
tornam momentos chave nos quais a idealidade da norma é
reconstituida, e sua historicidade e vulnerabilidade sé&o
temporariamente excluidas. Como uma operagdo de poder, a
regulagao pode assumir uma forma legal, mas sua dimensao legal
nao esgota a esfera de sua eficacia. Como se apoia em categorias
que tornam os individuos intercambidveis uns com os outros, a
regulacdo esta também vinculada ao processo de
normalizag&ol...]JAssim, regulagdes que procuram meramente
proibir certas atividades especificas (assédio sexual, fraudes no
sistema da previdéncia, discursos sexuais) exercem outra
atividade que, na sua maior parte, permanece despercebida: a
produgdo de parametros de pessoas, isto é, a construgdo de
pessoas de acordo com normas abstratas que ao mesmo tempo
condicionam e excedem as vidas que fabricam - e quebram
(BUTLER, 2014, p. 271-272).

Desse modo, o “Estar que nem homem” soa como imperativo para o tapa,
como sinal de alerta e atengdo para o desvio do comportamento. O sujeito
desviante precisa ser colocado na “linha” em reconhecimento a masculinidade.
Quando Felipe fala que “gay € homem”, também desloca a compreenséo de que
as praticas sexuais ndo sao equivalentes a identidade de género, pois para
Geraldao usar acessoérios femininos e ser gay é equivalente a ndo ser homem.
Esse deslocamento é uma reacdo comum, ao se referenciar pessoas
homossexuais, pois ndo se encaixam na representagdo de género inteligivel

(BUTLER, 2015). Desta forma,

0 ensino escolar participa e € um dos principais instrumentos de
normalizacdo, uma verdadeira tecnologia de criar pessoas
“‘normais”, leia-se, disciplinadas, controladas e compulsoriamente
levadas a serem como a sociedade as quer. Em outras palavras, a
escola pune e persegue aqueles e aquelas que escapam ao
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controle, marca-os como estranhos, “anormais”, indesejaveis
(MISKOLCI, 2016, p. 19).

As narrativas apresentadas pelos/as alunos/as colocam que a situagao de
homofobia é reconhecida como menor, pois ndo houve puni¢cdes em relacao ao
agressor, a mudanca de turno, para eles era insuficiente. Ao retratarem que a
expulsao/transferéncia sb ocorreu no caso em que a pessoa agredida era uma

professora, demostra, ainda mais, descontentamento por parte dos/as alunos/as.

Os espacos da escola que sdo ocupados por esses sujeitos desviantes em
relacdo a heteronormatividade sao delimitados e construidos como
“insignificantes”, pois ao falarem que: “o tempo passa”, “é como se nada tivesse
acontecido” e “ndo fazemos nada sobre isso”, demostram que o0 esquecimento e
a invisibilidade de intervencbes para trazer o debate para patio da escola séo
estratégias adotadas para ndo reconhecer que had um problema a ser resolvido:

vivenciar as diversidade e as diferencas nos espacos da escola.

Ao final de nosso encontro, os/as alunos/as sugeriram abordarmos o tema
de violéncia de género com as duas escolas, assim falamos de violéncia contra
mulher e homofobia. A atividade foi desenvolvida em forma de uma roda de
conversa em um final de semana letivo no més de dezembro (16/12/17) como
atividade extra. A roda de conversa contou com a participagao dos/as alunos/as e
de duas professoras que acompanharam a atividade. A partir desse encontro, 0s
grupos focais foram unificados.

Cultura do estupro

Estamos nos organizando para iniciar nosso grupo, todos/as
se ajeitam para que todos/as caibam no circulo. Os/as
alunos/as ja se conheciam bem, estava uma atmosfera
tranquila. Enquanto ajeitava os materiais Vitdria pede para
falar primeiro. E digo tudo bem.
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Vitoria: gente, eu sei que a gente ja esta aqui nesse grupo
tem um tempo e hoje me sinto a vontade para contar uma
coisa que aconteceu comigo. Vocés estdo vendo essas
marcas aqui nos meus bragos (colocando os bragos para
frente com as palmas das maos para cima, mostra as
inumeras marcas de cortes em seus antebracos), pois é.
Tenho sofrido por um tempo muitas angustias, das quais
eu prefiro me mutilar, por isso esses cortes, para aliviar a
minha dor. (olhos marejados e um pequeno engasgo).
(Genebra se levanta e Ihe entrega um copo com agua). Eu
quando tinha 12 anos sofri uma violéncia, fui estuprada na
rua perto de casa, tudo isso porque estava com medo de
minha avo brigar comigo porque tinha perdido as chaves e
voltei para buscar, procurando pelo caminho. Quando
acordei ja era noite, contei para ela, mas isso até hoje me
machuca. Tentei varias vezes suicidio, porque me sinto
suja, imunda e se eu nao tivesse voltado isso nao teria
acontecido. Me sinto a vontade aqui no grupo, por isso quis
contar para vocés, alguns professores sabem, porque tem
dias que nao estou bem e fico triste, contei para eles para
que eles entendessem o meu atraso nas tarefas.

Joana: o que te fez conta isso para todos nos aqui?

Vitéria: porque a gente precisa falar de violéncia e essa
violéncia que acaba com a gente. Porque a gente pensa
que nunca vai acontecer, mas acontece e quando acontece

a gente est4 so. E culpada. Sofre e é culpada.

Felipe: é disso que a gente fala sobre cultura do estupro,
ndo é? Que teve aquelas campanhas?

Penélope: isso mesmo, aqueles cartazes que colamos na
escola e a palestra da professora.
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Janaina: nao se sinta sé Vitoria, é dificil, mas ndo podemos
desistir. Precisamos mudar isso, mas por mais que
gritemos eles nao querem nos ouvir.

(Penélope se levanta e vai em direcdo a vitoria e lhe
abraca).
Eu pergunto: quem seriam eles?

Penélope: Ah! Professoral Todo mundo, homens e
mulheres, todos. Quando a gente se queixa e fala de algo
que acontece com a gente, estamos de mimimi, é

frescura ou nés que procuramos.

Rebeca: So por causa de uma roupa, um comportamento

“fora do lugar” (faz as aspas com as maos).

Afrodite: Devemos sempre mostrar que a culpa ndo é
nossa, as explicacées sempre vém do nosso lado. E isso
néo é certo, a culpa é de quem estupra! E ndo da vitima.

(As meninas se levantam e fazem abrago coletivo em Vitdria
que estava aos prantos).

Penélope: a gente precisa se unir e ndo competir |...].

(grupo focal, 20 de maio, 2018).

De todos os grupos focais que realizamos, sem duvida este foi o mais dificil

para mim. A narrativa da aluna sobre a violéncia sofrida, mexeu com todos/as e

comigo. A sensacao de impunidade, os estigmas e os traumas que envolvem

esse tipo de situacao ficaram claros para nés.

Durante todo 0 meu processo de experiéncias como professora, 0 ano de

2018, foi um ano que mais me aproximou dos/as alunos/as e pude conhecé-los/as

um pouco mais. A fala de Vitéria e de como ela expressa a seguranca e

acolhimento sentido no grupo, fez-me refletir como esses espacos precisam ser

ampliados no ambiente escolar.

No conjunto das atividades académicas e dos conteudos disciplinares o

rendimento escolar € um ponto importante no quesito de classificacdo do/a
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sujeito/a como bom/oa ou ruim durante a execucédo e cumprimento das tarefas, a
sensacao de obrigacdo que Vitdria apresenta em justificar suas auséncias é algo
que precisa ser problematizado e questionado, especialmente quando colocamos
nossos/as alunos/as como elementos que precisam cumprir prazos de
aprendizagem, esquecendo que sdo pessoas com diferentes experiéncias, as
quais dificultam ou facilitam esse processo de aprendizagem.

A culpabilizacao das vitimas, como Vitéria mesmo coloca, € uma acao que
imobiliza mulheres, especialmente a seguirem com as denuncias das violéncias.
O estupro como ato violador precisa ser debatido como um elemento de
dominacéo, de sobreposicao de sujeitos/as em relagcdes a outros/as.

Janaina ao dizer: “por mais que gritemos, eles ndo querem nos ouvir’, e
quando Penélope pontua que sao tanto homens quanto mulheres que
desmerecem as queixas, percebo que as problematizacdes das acdes estdao mais
intensas, pois a percepg¢ao discursiva sobre violéncia e classificagdo dos/as
sujeitos/as recaem sobre as expectativas de comportamento. Situagdo que é
mencionada por Rebeca ao dizer: “um comportamento fora do lugar”.

A desvirtuagdo de comportamentos é acionada como elemento de
justificava da violéncia, pois estd em um lugar ndo apropriado, o qual daria

“motivo” ou permissao que isso acontecesse.

Felipe ao trazer para o debate o termo “cultura do estupro” associa as
discussoes ja existentes nesse contexto, a medida que se naturaliza este tipo de
violéncia.

A sororidade reivindicada por Penélope ao falar: “precisamos nos unir e
nao competir’, € um ponto que precisa ser destacado, principalmente por
reconhecer que durante o processo de socializagdo, a competicao entre mulheres
€ estimulada desde muito cedo. Assim, subverter essas compreensdes
relacionais permitem e possibilitam desvincular os entendimentos de que ha uma

oposicao natural entre as mulheres e um corporativismo entre os homens.
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A escola: acolhida e ojeriza®'

A sala ja estava arrumada quando cheguei: as cadeiras em
circulo e todos/as sentados/as. Comentei sobre a
organizagcdo e comecei a posicionar oS equipamentos para
iniciar o grupo. Angel me diz: professora hoje ndos vamos
falar sobre nosso processo de aceitacao! [Como assim?—
questiono], hoje nds escolhemos falar da gente mesmo, se
abrir com a senhora. [fagco gesto positivo com a cabeca e me

sento, proximo ao meio de um dos lados do circulo].

Renato comecga: eu sou gay, me sinto gay desde quando eu
me entendo, mas nhdao me assumo para a minha familia,
eu me sinto bem aqui na escola. Eu posso ser eu. Gosto de

Vir e estar aqui.

Alegra completa: 0 meu processo de aceitacao, ainda é
um processo. Ja fiquei com meninos, mas me sinto
apaixonada por meninas. Ja namorei uma escondida, minha

mae nao sabe.

Angel: eu acho que minha m&e nem sonha que sou
lésbica e nem meu pai, minhas amigas vao la em casa e

ja fiquei com uma delas, mas nada muito sério.

Heloisa: eu ja sou bi (todos/as se olham com cara de
espanto), qual é? Vocés nunca perceberam? Hoje eu
namoro um menino, mas ja namorei uma menina. Eu me

relaciono como pessoas (risos).

Paula: sera possivel que hoje nesse grupo so veio sapatéo e
gay? Eu sou lésbica (levanta a mdo em um movimento para

marcar presencga).

José: Ail (sorri com a mdo no rosto), eu sou gay, como

vocés bem sabem.

51 Alguns trechos foram suprimidos para garantir a preservagéo da identidade dos participantes e
em respeito ao pedido de retirada da informagao na transcri¢ao.
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Genebra: para alternar eu sou sapatédo também (risos)
(todos/as se olham e sorriem).
José: hoje vai ser so6 bicha porreta nessa conversa.

Como vocés se percebem a escola nesse contexto? Como

vocés se reconhecem? — Pergunto.

Professa — diz Renato — eu considero a escola o meu
espaco de liberdade, aqui eu posso ser quem eu sou, com
as minhas amigas que sabem que eu sou gay. Na minha
casa, meu pai € muito homofébico. Ele ja me disse que ndo
quer um filho veado, porque ele esta criando é um homem

macho. Eu fago de tudo para ele e nem a mae vir na escola.

A minha relagdo com a escola é tranquila também — diz José
— mas as piadas e os deboches de alguns meninos me
incomodam bastante. Esse ano esta demais [por qué?]
porque as brincadeiras estao mais pesadas, ficam com

gracinha, mas so até eu acertar a mao na cara de um.

Eu acho que o povo aqui nem sabe que eu sou lésbica —
diz Dandara. Eu n&o escuto piadinhas para o meu lado que

nem tu José, eu sO sou mais uma menina na minha sala.

Alegra: Eu me sinto que nem tu Dandara. Fato da gente se
apresentar como lésbica, nao faz nenhuma diferenca em
relacdo as piadas dos meninos, s6 algumas meninas que
ficam distantes, mas coisa pouca.

O espaco que este grupo forneceu para gente é demais —
diz Angel. As vezes eu sé quero vir para a escola porque eu
sei que para participar eu tenho que frequentar as aulas,
mas tem dia que eu nem fago questao de estar aqui. Ter um
espaco que a gente pode so falar e trocar experiéncias é
muito bom.

Renato: e a senhora? O que €7?

Eu respondo, como sempre respondo essa pergunta: ainda
estou heterossexual, mas amanha eu nao sei.
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Renato: Ah! Professora, mas a senhora também.

(Rimos).

A escola ja foi mais agressiva com a gente — diz Angel — os
professores olham a gente como aquele ar te reprovagao, eu
ja ouvi a nossa supervisora dizer: “a gente ver cada coisa”

quando eu passei de mdo dada com a minha best para o
banheiro.

Hoje esta melhor mesmo — Renato concorda — acho que de
tanto a gente falar sobre isso, o povo estar acostumando-
se e isso é muito bom, a gente nao precisa estar sempre

armado, pelo menos aqui na nossa escola.

Aquelas patadas de leve né Renato?! — comenta Dandara.

[..]
(Grupo focal, 13 junho de 2018, Trechos, grifos meus).

Os/as alunos/as ao estabelecerem que iriam comentar sobre o processo de
auto aceitacdo enquanto gays, lésbicas e bissexuais € uma informacado que

precisa ser levada em consideracdo. Butler (2015) comenta que

observe-se ndo s6 que as ambiguidades e incoeréncias nas
praticas heterossexual, homossexual e bissexual — e entre elas
— séao suprimidas e redescritas no interior da estrutura reificada
do binario disjuntivo e assimétrico do masculino/feminino, mas que
essas configuracdes culturais de confusdo do género operam
como lugares de intervencdo, dendncia e deslocamento dessas
reificacées. Em outras palavras, a “unidade” do género é o efeito
de uma prética reguladora que busca uniformizar a identidade do
género por via da heterossexualidade compulséria. A forca dessa
pratica €, mediante um aparelho de produgdo excludente,
restringir os significados relativos de “heterossexualidade”,
‘homossexualidade” e “bissexualidade”, bem como os lugares
subversivos de sua convergéncia e re-significagao.

Desse modo, os/as alunos/as acionarem no grupo focal essa necessidade
de “falar sobre” pode ser compreendido como uma possibilidade de estratégia

para os enfrentamentos nos cotidianos escolares. Como venho argumentando, a
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escola sendo percebida como uma tecnologia de género (LAURETIS, 1995)
engendra estes comportamentos, adequando-as a uma heterossexualidade
compulsoéria, atribuida “universalmente” até que se prove o contrario, talvez por
isso o “hoje nos escolhemos falar da gente mesmo” funcione como uma
demarcagao desse lugar ndo-normativo incongruente como uma inelegibilidade

cultural heterossexista.

Nesse processo de aceitacdo a representacdo da familia, também é algo
evidenciado nas falas dos/as alunos em duas situagdes que me acham a atencao:
1) 0 ndo se assumir e 2) a invisibilidade lésbica.

Eve Kosofsky Sedgwick (2007, p. 19), em “epistemologia do armario”,

N7}

comenta sobre o0 enclausuramento de condutas (segredo), sendo o ““armario”
como um dispositivo de regulacdo da vida de gays e lésbicas que concerne,
também, aos heterossexuais e seus privilégios de visibilidade e hegemonia de

valores” (grifo meu). Assim, estar no armario seria uma forma de resguarda-se.

hY

Nesse sentido, a manutencdo dos comportamentos alinhados a
heteronorma possibilitariam a permanéncia nos espagos relacionais sem

julgamento ou justificacdes — o espago heterossexual. Assim,

0 armdrio gay nao € uma caracteristica apenas das vidas de
pessoas gays. Mas, para muitas delas, ainda é a caracteristica
fundamental da vida social, e ha poucas pessoas gays, por mais
corajosas e sinceras que sejam de habito, por mais afortunadas
pelo apoio de suas comunidades imediatas, em cujas vidas o
armario ndo seja ainda uma presenca formadora (SEDGWICK,
2007, p. 22).

Problematizar a epistemologia do armario ndao é classifica-la como
inapropriada, e sim perceber que as experiéncias homossexuais a todo o
momento esta entre o visivel e o invisivel, como comentou Sedgwick (2007, p.
22): “mesmo num nivel individual, até entre as pessoas mais assumidamente
gays ha pouquissimas que nao estejam no armario com alguém que seja pessoal,
econdmica ou institucionalmente importante para elas’. As vezes, estar no
armario é uma estratégia de ampliar as fissuras e espagos em um processo

dindmico de saidas e entradas.
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Aproximando-me do segundo ponto — invisibilidade lésbica — destacado as
falas de Dandara, Alegra e Angel. O desejo e as praticas sexuais lésbicas sofrem
um processo de invisibilizacdo durante o processo de socializacdo, as

afetividades femininas sdao alocadas como “inocentes”, “puras” e “assexuadas” —

apenas amizade.

Jane Felipe e Alexandre Bello (2009) comentam nesse sentido que

[...] as relagbes de amizade entre as meninas [...] sdo permeadas
por uma série de “liberdades” que umas podem ter em relacéo as
outras. As manifestagdes de carinho, em certa medida, sao
autorizadas, em alguns casos, até estimuladas. Nao nos causa
estranheza ver meninas passeando de maos dadas, trocando
afagos, beijando-se no rosto. Essas manifestagcdes parecem nos
indicar que a sua feminilidade esta sendo “garantida”, pois se
espera das meninas que sejam carinhosas, meigas, cuidadoras,
que se mantenham distantes das brincadeiras violentas,
barulhentas, que elas prescindam de movimentos amplos. As
meninas € imposta uma série de regulacdes, nao ha duvida disso,
porém cabe aqui ressaltar que se esses comportamentos
partissem dos meninos, seriam considerados um claro
“afastamento” da matriz heterossexual. Rapidamente seriam
acionados uma série de mecanismos para tentar colocar esse
menino na oOrbita certa (FELIPE; BELLO, 2009, p. 149).

Nesse sentido, o reconhecimento como “ndo perigo” das afetividades
desenvolvidas entre mulheres no imaginario da matriz heteronormativa e o
processo de negacdo dos/as homossexuais nos espagos da sala de aula, de
acordo com Louro (2014), potencializam as invisibilidades das experiéncias
(BRAH, 2007) lésbicas.

No entanto, a escola também se constitui como espago de libertacdo, como
foi acionado pelo aluno Renato. Essa liberdade percebida na escola pode ser
constituida a partir dos distanciamentos dos olhos inquisidores de seu pai e de
sua mae, uma vez que € esse “ngo ver’ do sujeito que oprime (sujeito de poder)

que lhe confere a possibilidade estar livre.

Seguindo esse direcionamento de “libertagao”, o grupo focal acabou sendo
constituido como um desses espagos de ser 0 que se €, de reconhecimento das
diferencas, um ponto de refagio, Assim, no decorrer das atividades da pesquisa a
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todo 0 momento eu era interpelada por inUmeros/as alunos/as, apenas para ouvir

e compartilhar histérias, como a que apresento aqui:

Me assumi, estou livre

Professora quero falar com a senhora, disse meu aluno
Dante na saida da escola. Perguntei se era urgente e ele me
responde: tenho uma coisa séria para lhe contar. Esta tudo

bem? — questiono.

Né&o, professora! Ndo estal Aconteceu um babado forte.
[fico parada, esperando-o contar] [respira fundo] Eu me

assumi pra minha familia.
Como foi isso? Pode me contar?

Professora foi assim: meu pai me perguntou se eu era
gay, ai eu disse que sim. Porque eu disse para mim
mesmo que quando me perguntasse de novo eu nao iria
negar, eu neguei muito professora, muito mesmo. Mas ja
ndo aguentava mais. Entdo, quando ele me perguntou eu
disse, ai ele me deu uma maozada na cara e eu disse: bate!
Pode bater! Eu ndo vou ser nem o primeiro e nem o ultimo
gay dessa familia. Isso tudo aconteceu ontem a noite, por
volta de umas noves horas, quando voltei da casa de Mona.
[Continuo parada atenta ao que ele me dizia]. Foram dizer
para ele que eu estava na casa de Mona que é minha amiga
travesti, ai ele perguntou o que fazia la, eu disse que so
conversando, ai ele solta: tu s6 anda com gay, tu é gay
também? Me senti livre para dizer que sim. Mas agora
estou triste, porque ser renegado pela familia é ruim. Eu ndo

quero ter um filho gay.

Como assim? Eu pergunto.
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E muito ruim, sofre demais. Eu nem sou afeminado e nem
promiscuo, nao gosto disso. Sou normal, na minha,
quieto. Nao incomodo ninguém. Quando chegar em casa,
eles ja vao ter contato pra minha avo, ai ndo sei como vai
ser, mas acho que nao vao me matar ndo, eu tenho uma tia
e um tio gay e no fizeram nada com eles, comigo também
ndo vao, terdo que aceitar. Era isso que queria conversar

com a senhora.
Apesar de tudo, esta bem?

Sim, estou (sorri e arruma a bolsa), estou podendo ser eu,
sem me esconder, mas é chato esse lance de familia.
(Dante, entrevista ndo gravada, anotacées do caderno de

campo, junho de 2019).

Meu aluno Dante n&o participou em nenhum dos grupos focais realizados,
mas ao me parar na saida da escola, percebi que muitas coisas poderiam ser
compreendidas também nesse espaco nao regulatério. A aproximacao construida
durante o periodo da pesquisa se deu em relacéo a todos/as os/as alunos/as, até
mesmo com aqueles/as que, por algum motivo, ndo compareciam aos Nnossos
encontros nos grupos focais. Assim, a solicitacdo de conversa de Jo&o nao se
distanciava das minhas atividades de pesquisadora.

Até esse momento de conversa, nunca havia conversado com Dante sobre
sua orientacao sexual ou qualquer outro tema de sua vida pessoal, mas sabia que
era gay, pois sempre que tinha oportunidade falava sobre seu namorado,
especialmente quando este o ajudava com as tarefas da escola. No entanto,
nunca pensei que sua familia ndo soubesse dos seus desejos, pois estava
sempre bem aberto a essas informacdes, percebia uma tranquilidade. Assim, o
fato de me parar para contar que havia se assumido gay, saido do armario, foi

algo que me surpreendeu.

O nao contar e o contar para a familia sdo agdes que envolvem iniUmeros

processos, 0S quais o/a jovem precisa se construir para enfrenta-los, pois o0 medo

151



da rejeicao é um dos fatores que aprisionam os/as sujeitos em situagdes nao tao

agradaveis.

A suspeita do pai estava associada ao fato de Dante andar com “sé com
gays” é o estopim para a interpelagdo que Dante ndo quer mais negar — ser gay —.
Diante disto, a barreira do contar e ndo-contar é ultrapassada com a questao “tu é
gay?”. Desse modo, Dante, que havia negado varias vezes a questao, responde
positivamente e essa acdo desencadeia comportamentos que o colocam como
alguém que precisa ser corrigido, por isso a agressao seguida da resposta. Em
face disto, pode-se perceber que

para as antenas finas da atengéo publica, o frescor de cada drama
de revelagdo gay (especialmente involuntaria) parece algo ainda
mais acentuado em surpresa e prazer, ao invés de envelhecido,
pela atmosfera cada vez mais intensa das articulagdes publicas do
(e sobre o) amor que é famoso por ndo ousar dizer seu nome.
Uma estrutura narrativa tdo elastica e produtiva ndao afrouxara
facilmente seu controle sobre importantes formas de significacao
social (SEDGWICK, 2007, p. 21).

O descontentamento da familia em relacdo a homossexualidade é
visualizado a partir do ndo falar, do distanciamento. No dia seguinte, Dante me
conta: “professora minha avdé ndo fala mais comigo”. Esse processo de
isolamento, de alocac&o do diferente a margem, € vivenciado com frequéncia por

pessoas que nao se encaixam nas expectativas de género.

No entanto, um trecho da fala de Dante me deixa pensativa: “Eu ndo quero
ter um filho gay”, e todas as marcagdes que ele transfere ao fato de ser gay (ser
afeminado e promiscuo) como algo negativo. A homossexualidade regularizada e
normatizada, a que é aceita, perpassa pela ado¢ao de condutas reprodutoras da

heteronormatividade:

A heteronormatividade seria a ordem sexual presente, na qual
todo mundo é criado para ser heterossexual, ou — mesmo que nao
venha a se relacionar com pessoas do sexo oposto — para que
adote o modelo de heterossexualidade em sua vida. Gays e
lésbicas normalizados, que aderem a um padrdao heterossexual,
também podem ser agentes da heteronormatividade. Nao por
acaso, violéncias atualmente chamadas de homofobia ndo se
dirigem igualmente a todos/as os/a homossexuais, mas antes,
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muito mais frequentemente a quem nao segue esse padrao.
Nesse sentido, quer sejam heterossexuais ou homossexuais,
todos podem ser normalizados e preconceituosos com o Outro,
aquele que vive, se comporta ou pensa diferentemente. Muitos
homossexuais também normalizados ajudam na estigmatizacéo e
na percepcdo negativa daqueles que ndo cabem na
heteronormatividade (MISKOLCI, 2016, p. 15).

Nesse sentido a normalidade defendida por Dante o coloca em uma
hierarquizacdo de reconhecimento positivo, pois quanto mais préximo a
normalizagao aceita, mas proximo do respeito ele estaria.

Ao comentar que ha tristeza, mas também ha a liberdade, me leva a
pensar que os lagos familiares sdo, de certo modo, modificados a medida que se

apresenta como se é — “estou podendo agora ser eu, sem me esconder”.
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6. ALGUMAS CONSIDERACOES: na intencdo de finalizar meu trabalho

narrativo e analitico:

A escrita desta tese foi um misto de alegrias e envolvimentos nao tao
alegres, mas por hora precisa terminar. Durante os quase trés anos de pesquisa
(2017, 2018 e 2019) chegou 0 momento de alinhavar as narrativas e experiéncias
nesse fluxo e transitos que é o fazer em pesquisa.

Os espacos escolares os quais pontuei, constantemente como cotidianos,
evidenciando-os como agdes (atitudes, pensamentos e comportamentos) do dia-
a-dia na escola, possibilitaram-me repensar a minha pratica pedagégica em cada
narrativa experienciada. A aproximacao estabelecida com os/as alunos/as,
favoreceu a permanéncia do grupo focal, hoje o chamamos de “dissidentes’.
Continuamos nos reunindo uma vez por més, agora sem gravador ou filmadora.
Desse modo, minha relacdo com os/as alunos/as transcendeu a proposta da
pesquisa. Hoje nosso grupo se encontra em uma compreensao de apoio e de
estudos, continuando os debates e mobilizando as pessoas que fazem as
escolas. Enfim, ndo somos mais um grupo focal, somos um grupo de acolhida.

Iniciei a tese com o objetivo de compreender os processos de produgéo do
género no cotidiano escolar, no municipio de Pio XII/MA. Para este objetivo foi
preciso destacar falas, narrativas e enunciados presentes neste espaco, de modo
a perceber deslocamentos, atualizacbes e reproducdes de modalidades de
entendimento e de reconhecimento do outro e de si, no ambito das relacdes de
género, principalmente. Termino, questionando-me, ainda mais, sobre esse
processo de producao do género, via a operacionalizacdo de uma tecnologia que
constitui discursos e materializa¢gdes de corpos, desejos, praticas de prazer,
ideais de felicidade, contradicbes e cristalizacdo de representagdes e
autorrepresentacdes, ao modo da perspectiva de Lauretis.

Falar e pesquisar sobre género na escola, no interior do Maranhao, foi e é
desafiador constantemente. E um movimento que requer enfrentamentos e
dissidéncias normativas, o que, muitas vezes, coloca-me como “arisca’,
“‘problematica” por ndo deixar passar e intervir sempre que possivel, muito

embora eu avalie as minhas intervencées como pontuais.

154



Para esta operacionalizagdo, as observacdes, as entrevistas e 0os grupos
focais muito facilitaram meu fazer em escrita, principalmente o caderno de campo,
pois, como uma aspirante a antropéloga, utilizar o meu caderno e meus registros,
foi extremamente prazeroso: o contar das histérias e apresentar as narrativas.
Neste fazer, escrevendo estas consideragcdes, vem a minha memoria as
lembrancas das conversas, das brincadeiras, das confusbes e dos
enfrentamentos que participei por me posicionar politicamente quanto ao género e
como esse posicionar foi solicitado pelos/as alunos/as em inUmeras situacoes, a

neutralidade j& ndo era possivel.

Ao evidenciar as sangdes e quem estava autorizado/a a emiti-las, os/as
professores/as e gestores/as sdo as pessoas que aparecem como sujeitos/as de
poder, no espaco hierarquizado da escola. As protegcdes entre esses dois
conjuntos sao perceptiveis quando as queixas levantadas pelos/as alunos/as séo
colocadas em segundo plano, como vimos no caso de Felipe, por exemplo. Neste
sentido, o processo de planejamento de ensino (semana pedagodgica) € 0s
conselhos de classe, além das conversas na sala dos/as professores/as,
constituem-se como espacos de alinhamento e elaboragdo de consensos acerca
dos/as  alunos/as que sao alocados/as como  problematicos/as,
desinteressados/as, ausentes ou inexistentes (desistentes).

As discussbes sobre género, quando acionadas nas escolas, podem
ocorrer de duas formas: a primeira, por agentes externos, como foi o caso da
palestra do Ministério Publico. A segunda, por demandas internas, que podem ser
mobilizadas pelos/as alunos/as ou pelos/as os/as professores/as, o que vem
ocorrendo na minha experiéncia com os/as alunos/as. Durante o periodo da
pesquisa a unica iniciativa que partiu da gestao foi a solicitagédo da formacao no
comeco deste estudo. Para mim, foi muito importante perceber que, a medida que
nossas atividades nos grupos focais foram se intensificando, os/as alunos/as
participantes ja se estabeleciam como mediadores/as nessas discussbes em
diferentes momentos, desde as conversas informais até o debate em sala de aula.

Os casos de violéncia narrados pelos/as alunos/as perpassam pela
compreensao do que seja a normalidade, enquanto: 1) comportamento adequado
em relagao a “ser homem” e 2) comportamentos de uma boa mocga, em relacao as

“‘expectativas da materializagdo da feminilidade”. Nos grupos focais, as agressées
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fisicas foram comentadas e as que mais mobilizaram o debate foram as
destacadas nos relatos sobre Felipe e Vitoria. A cobranga por uma atitude mais
incisiva da gestdo em relacdo a agressao sofrida por Felipe e, posteriormente,
seu esquecimento é algo que voltava constantemente durante nossas conversas
e a medida que avangavamos na pesquisa o processo de indignacao se ampliava,

mas nao gerou nenhuma outra a¢ao de reinvindicagcéo pelos/as alunos/as.

O controle normalizador, exercido tanto por homens quanto por mulheres,
por todos/as aqueles/as que fazem a escola, é algo que também precisa ser
pontuado: desde a solicitagdo do controle da gestao (“ndo despertar o interesse”)
até a vigilancia dos comportamentos fora da escola (caso da festa e do namoro
na praca) e dentro da escola (caso Felipe). O processo de vigilancia funciona
centralizadamente como um panéptico, aproximando-se do que menciona Michel
Foucault. Nao ha fora, tudo esta sob os olhos de quem tem o poder autorizado.
No caso, gestores/as, professores/as, muito embora os/as alunos/as tenham
possibilidades de resisténcia e acao, fazendo aparecer certas questdes que
deveriam estar invisiveis. Isto, faz-nos, entdo, entender que o poder esta diluido

em todos os niveis relacionais no processo de sociabilidade daquele espaco.

As punicdes, nesse contexto, recaem sobre o isolamento, a exclusdo e/ou
a invisibilidade, pois a estigmatizagdo € configurada via chacotas, apelidos e,
mesmo agressdes verbais e fisicas. Em algumas situagcdes sao amplificadas,
especialmente quando o/a sujeito/a alvo ndo se encaixa no que seria apropriado
como culturalmente inteligivel na configuracdo dos quadros de referéncia em
perspectiva heteronormativa. Como ja registrei, resisténcias existem, os
enfrentamentos também séo presentes. Os/as alunos/as que se reconhecem
como homossexuais possuem acdes de mobilizagdo e deslocamento das
referéncias, seja utilizando as mudancas corporais (corte de cabelo, tatuagens) ou
apenas, utilizando acessorios (brincos, estilos de roupa/farda, batons) para
realizar esses deslocamentos. Essa fluidez performativa é uma estratégia
acionada pelos/as estudantes nesses espacos de disputa e contravencdes a
medida em que seus entendimentos das “piadas” e “brincadeiras” sao utilizados
para caracterizar as san¢gdes como nao sangdes, mas, sim, como algo que possa

ser sutilmente deslocado.
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Por outro lado, a sutileza dos controles exercidos pelos/as professores/as,
gestores/as e alunos/as, também €& constantemente acionada, algo que sempre
aparecia durante as minhas observacoes, indo desde olhares mais incisivos até
qguestionamentos mais diretos, como “ndo se da valor, ndo tem vergonha, olha
essa roupa’. E neste sentido que os silenciamentos e as neutralizagdes sobre
essas disputas e a percepgao/reconhecimento das diferengas sdo agbes que sao
desenvolvidas e desempenhadas por todos/as os/as sujeitos/as que experienciam
o cotidiano escolar, em maior ou menor grau, como ja destaquei antes. Pois, o
“fingir que ndo viu ou ndo fazer nada” surge com frequéncia, especialmente,
quando destacamos 0s acontecimentos que envolvem as problematizacbes das
construgdes cristalizadas como representacées e discursos apropriados para

“‘comportamentos de homens e de mulheres”.

A exclusédo e a abjecdo desses/as sujeitos/as que nao corroboram
integralmente com o processo normalizador e, ainda, o questionam e criticam é
um dos efeitos da constituicio gendrada dos sujeitos, de procedimentos
rotineiramente performativizados, os quais sédo citados e cobrados, principalmente
pelas pessoas que deveriam construir e possibilitar o acolhimento: professores/as
e gestores/as.

No contexto deste estudo, essa abjecdo também estava associada a
compreensao de que criticidade e questionamentos (leia-se aqui ndo aceitagéo de
alguns argumentos e enfrentamentos) sdo alocados como indisciplinados e
distantes das prerrogativas de aprendizagem verificada quantitativamente através

do rendimento escolar, o qual sempre é expresso exclusivamente como numérico.

A escola, de maneira bem generalista (ndo nego), ainda se apresenta
como espaco de engendramento de corpos, embora acolha e reconheca o
discurso da diversidade. Mas, esta diversidade, em verdade, é percebida como
‘cada um no seu quadrado”, ndo ha uma problematizagdo da homogeneizagao ou
da exclusao de sujeitos/as que nao cumprem as expectativas, sejam elas de fazer
parte adequada de um género culturalmente inteligivel ou mesmo de rendimento
quanto a absorcdo de conteudos e qualificacdo para as etapas sequentes do

processo de formacéo.
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Lembrar das escritas de Miskolci (2016) de educar para a diferencga, fez-me
problematizar, ainda mais, o contexto da pesquisa no qual estou inserida, pois ao
enfatizar o reconhecimento da diversidade, pontuava apenas que esta precisava
ser reconhecida. Mas, a partir do entendimento da produgdo do género
constrangida no foco da “diferenga sexual”, consagrando a vigéncia do sujeito
heterossexual como a referéncia da normalidade, percebi que desestabilizar as
normativas de comportamento possibilitaria que os/as sujeitos/as sejam e vivam

como bem entenderem é possivel.

Durante este processo de pesquisa e escrita passei a ser reconhecida
como pessoa que ouve, que observa, que acolhe e que nédo julga. Digo isto,
porque os/as alunos/as e os/as amigos/as dos/as alunos/as vinham até mim para
conversarmos, sobretudo quando em suas experiéncias houvesse alguma
questao relativa ao género ou sobre praticas sexuais. Passei a ser uma
referéncia, um apoio. Lembro-me de Jodo dizendo de longe: eu vou conversar
com a minha amiga, e sempre quando tinha um tempo entre uma aula e outra ou
até nos espagos fora da escola, o gritar: “Ei, professora! Quero falar com a
senhora!”, era suficiente para pararmos no meio da rua, por exemplo, e

conversarmos.

Percebo que o cotidiano escolar, o espaco disciplinador da escola, estd em
um processo de mudancas, em movimento. Mas, as iniciativas, ainda, sao
personificadas, alinhadas a pessoas que estdo dispostas a “carregar’ essas
discussbes e problematizagcdes na escola e para a escola. Nesse sentido, as
estratégias dos/as sujeitos/as lidos/as como desviantes, incongruentes e
dissidentes caminham em dire¢&o a uma unido para os enfrentamentos cotidianos
e rotineiros no espago escolar que a todo custo querem elimina-los/as. As
disputas sdo agdes que visualizam a (re) existéncia dos/as sujeitos/as que sao
colocados/as de lado, como indisciplinados, distantes e invisiveis.

‘O falar sobre” e as intervengdes que o acompanham precisam ser
reconhecidas como ac¢des que envolvem pessoas € as histérias dessas pessoas,
nao é apenas “jogar”, e sim reconhecer que s&o processos mais complexos e que
ndo possuem “uma maneira certa” de fazer, mas que precisamos ter atencao para

que haja os questionamentos, as criticas e a problematizagéo.
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Finalizo por hora esta tese com a sensacédo de dever cumprido, porque o
melhor disso tudo esta por vir: o reconhecimento dos/as alunos/as que
participaram da pesquisa como agentes de mudanca. Pio Xll ndo sera mais o
mesmo, as escolas também nao e nem eu. Como disse Rei: “Somos poucos, mas

somos bons”!.
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Apéndice A: Termo de Consentimento Livre e esclarecido - TCLE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

“TRANSITOS, FLUXOS E TEMPORALIDADES: produgdes de género no
cotidiano escolar em Pio XII-MA”

1-Estamos realizando um estudo de pesquisa sobre as produc¢des de género no
cotidiano escolar no Municipio de Pio XII/MA. A pesquisa tem como titulo
“TRANSITOS, FLUXOS E TEMPORALIDADES: producdes de género no
cotidiano escolar em Pio XII-MA” e estamos |he convidando para participar da
pesquisa.

2-Gostariamos de deixar claro que esta pesquisa € um trabalho independente de
modo que nao interferird em suas atividades de vida didria e que a pesquisa sera
realizada com base em observagéo e nas respostas as entrevistas sem nenhuma
intervencao invasiva. Nao havendo exposi¢do a riscos. No entanto vocé estara
livre para desistir em qualquer fase da pesquisa. A construgdo desta pesquisa é
importante para que possamos compreender como 0s processos de producéo de
género se estabelece no cotidiano das escolas.

3- Asseguramos que todas as informacdes prestadas pelo senhor/a séo sigilosas
de forma a preservar a sua privacidade e integridade fisica e moral. Sempre que
vocé desejar sera fornecido esclarecimentos sobre cada uma das etapas do
estudo e provenientes de cada duvida em relacdo aos procedimentos da
entrevista realizada. A qualquer momento, vocé podera recusar a continuar
participando do estudo e, também, podera retirar seu consentimento, sem que
para isto sofra qualquer penalidade ou prejuizo a execucao de suas atividades na
escola.

4- O beneficio se concentra na colaboracao para a qualificacdo e conhecimento
dos professores/as, alunos/as e gestores/as da Educacao Basica no Estado do
Maranhdo, por intermédio das discussdes e problematizacdes levantadas na
pesquisa.

5- A divulgacédo das informacgdes sera apenas em prol da elaboragéo da tese e de
artigos dela derivados, informagdes estas que em momento nenhum sera possivel
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identifica-lo/a resguardando seus dados ou qualquer outra informacao que venha
lhe identificar. Se vocé tiver alguma pergunta a fazer antes de decidir, sinta-se a
vontade para fazé-la.

6- Serd garantido o sigilo quanto a sua identificacdo e das informa¢des obtidas
pela sua participacao, exceto aos responsaveis pelo estudo, e a divulgacédo das
mencionadas informagdes s6 sera feita entre os profissionais estudiosos/as do
assunto. Vocé nao sera identificada em nenhuma publicacdo que possa resultar
deste estudo.

7- Vocé sera indenizado/a por qualquer despesa que venha a ter com sua
participacao nesse estudo e, também, por todos os danos que venha a sofrer pela
mesma razao, sendo que, para essas despesas estdo garantidos os recursos

Pesquisadora responsavel
Professora Rarielle Rodrigues Lima
CPF00519834356/ RG 016126202001-2
Contatos:98981602821

Pio XII' / MA, / /

Assinatura do sujeito ou responsavel
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Apéndice B: Termo de Assentimento Livre e Esclarecido - TALE

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

(No caso do menor entre 12 a 18 anos)

Vocé estd sendo convidado (a) a participar da pesquisa “TRANSITOS,
FLUXOS E TEMPORALIDADES: producoes de género no cotidiano escolar
em Pio XII-MA”. Nesta pesquisa pretendemos “compreender como 0S processos
de producgéo de género se estabelece no cotidiano das escolas”.

Para esta pesquisa adotaremos o(s) seguinte(s) procedimento(s): “A partir
de uma etnografia (uma descricao detalhada), utilizaremos entrevistas
(conversa), observacoes participantes e grupos focais (reuniao de
conversa)”.

Para participar desta pesquisa, o/a responsavel por vocé devera autorizar e
assinar um Termo de Consentimento. Vocé nao tera nenhum custo, nem recebera
qualquer vantagem financeira. Vocé sera esclarecido (a) em qualquer aspecto
gue desejar e estara livre para participar ou recusar-se. O/a responsavel por vocé
podera retirar o consentimento ou interromper a sua participacdo a qualquer
momento. A sua participacao é voluntaria e a recusa em participar ndo acarretara
qualquer penalidade ou modificacdo na forma em que é atendido (a) pelo
pesquisador que ira tratar a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo.
Vocé nao sera identificado em nenhuma publicacdo. Esta pesquisa apresenta
risco minimo (ou risco maior que o minimo, se for o caso), isto €, 0 mesmo risco
existente em atividades rotineiras como conversar, tomar banho, ler e etc.

Apesar disso, vocé tem assegurado o direito a ressarcimento ou
indenizagcdo no caso de quaisquer danos eventualmente produzidos pela
pesquisa.

Os resultados estarao a sua disposi¢cao quando finalizada. Seu nome ou o
material que indique sua participacdo nao sera liberado sem a permissdo do
responsavel por vocé. Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficarao
arquivados com o pesquisador responsavel por um periodo de 5 anos, e apdés
esse tempo serdo destruidos. Este termo de consentimento encontra-se impresso
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em duas vias, sendo que uma cépia sera arquivada pelo pesquisador
responsavel, e a outra sera fornecida a vocé.

RARIELLE RODRIGUES LIMA
CPF: 00519834356

TELEFONE :98981602821/98991674452 (“INCLUSIVE LIGAGOES A
COBRAR”)

E-MAIL: rariellerodrigues@gmail.com

Eu, ’
portador (a) do documento de Identidade (se ja tiver
documento), fui informado (a) dos objetivos da presente pesquisa TRANSITOS,
FLUXOS E TEMPORALIDADES: producoes de género no cotidiano escolar
em Pio XII-MA, de maneira clara e detalhada e esclareci minhas duvidas. Sei que
a qualquer momento poderei solicitar novas informagdes, e me retirar do estudo a
qualquer momento sem qualquer prejuizo, e 0 meu responsavel podera modificar
a decisdo de participar se assim o desejar. Tendo o consentimento do meu
responsavel ja assinado, declaro que concordo em participar dessa pesquisa.
Recebi uma cépia deste termo de assentimento e me foi dada a oportunidade de
ler e esclarecer as minhas duvidas.

Pio XII, de de 20

Assinatura do/a menor
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