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RESUMO

A presente pesquisa tem como objetivo analisar como a escola tem contribuido na manutengéo
e no enfrentamento das questdes de género e sexualidades, visto que a instituicdo escolar
constitui um local de producdo, de reproducdo e de manutencdo, mas também de contestacao
e/ou transformacédo da heteronormatividade. Nessa logica, compreender como professores/as
nomeiam as questdes de género e sexualidades, bem como quais estratégias utilizam para lidar
com 0s corpos que subvertem a norma, pode contribuir para analisar como a escola vem
colaborando na constituicdo e na formulacéo das subjetividades no que diz respeito ao género
e as sexualidades. Essa analise foi feita com base em trés perspectivas metodoldgicas: minha
experiéncia como mulher, educadora e moradora do municipio de Mariana-MG; com base em
um levantamento bibliografico sobre género, sexualidades, educacdo e politicas publicas
educacionais; e por meio da realizacdo de trés grupos focais (um em forma de oficina com
docentes estudantes do mestrado; outro com docentes de uma escola municipal de Mariana-
MG; e um terceiro com docentes de uma escola estadual, também pertencente ao municipio).
Os resultados da pesquisa mostram que a educacdo sexual faz parte do cotidiano escolar, e ndo
esta silenciada nesse ambiente. E, embora ela se circunscreva em aspectos bioldgicos e
heteronormativos, esse padrdo vem sendo contestado pelos corpos e pelos discursos
subversivos que habitam o cotidiano das escolas, ao se constituirem o “incémodo” necessario
as potenciais mudancas e ao reconhecimento de outras identidades e sexualidades. Exemplo
disso é a percepcao de como boa parte dos/as colaboradores/as da pesquisa demonstraram
inteligibilidade para contestarem e/ou transformarem as normas de género no cotidiano das
escolas. Concluo que essa pesquisa nao é suficiente para apontar para os caminhos que a escola
deve seguir para intervir de forma efetiva na problematizacdo, na elaboracdo e/ou na
modificacdo dos referenciais heteronormativos utilizados para produzir e (des)classificar os
corpos. Apesar disso, ela contribui para compreender como a escola — como instituicdo que
contribui na constituicdo dos sujeitos — produz e reproduz a heteronormatividade, mas,
paradoxalmente, essa mesma escola tece resisténcias ao se constituir como um campo de
disputas, ndo necessariamente hegemdnico, em que o universal heteronormativo néo se faz téo
pleno.

Palavras-chave: Género; Sexualidades; Politicas publicas educacionais; Cotidiano escolar.



ABSTRACT

The present research aims to analyze how the school has contributed in the maintenance and
the confrontation of the questions of gender and sexualities. Since the school is a place of
production, reproduction, maintenance, but also contestation and/or transformation of
heteronormativity. In this logic, understanding how teachers name gender issues and
sexualities, as well as what strategies they use to deal with the bodies that subvert the norm, can
contribute to analyze how the school has collaborated in the constitution and formulation of the
subjectivities with respect gender and sexuality. This analysis was based on three
methodological perspectives: my experience as a woman, educator, resident of the municipality
of Mariana; based on a bibliographical survey on gender, sexualities, education and public
educational policies; and the realization of three focal groups (one in the form of a workshop
with teachers of the master's degree; another with teachers from a municipal school in Mariana;
and a third with teachers from a state school, also belonging to said municipality). The results
of the research show that sex education is part of everyday school life, it is not silenced in this
environment. And although the latter is limited in biological and heteronormative aspects, this
pattern has been challenged by the subversive bodies and discourses that inhabit the daily life
of schools, constituting the necessary "inconvenience" to the potential changes and recognition
of other identities and sexualities. For example, it is important to note how a good part of the
research collaborators demonstrate intelligibility to challenge and/or transform gender norms
in the daily life of schools. | conclude that this research is not enough to point out the ways that
the school must follow in order to effectively intervene in the problematization, elaboration
and/or modification of the heteronormative references used to produce, (dis)classify the bodies.
But it contributes to dialogue as the school — as an institution that contributes to the constitution
of the subjects — produces and reproduces heteronormativity, but paradoxically, this same
school has resistance. Being a field of disputes, not necessarily hegemonic, where the
heteronormative universal does not become so full.

Keywords: Gender; Sexualities; Educational public policies; School everyday.
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INTRODUCAO

“A gente ja trabalha o género na escola, na divisdo dos banheiros, por
exemplo.”

A epigrafe acima constitui a fala de um professor, que tive o prazer de conhecer
durante o processo de obtencdo de colaboradores/as para pesquisa. A fala demonstra uma
capacidade em ver como a escola, em seu fazer cotidiano, contribui para a constituicdo dos

sujeitos a partir do género, que, suponho, ndo € muito comum entre os/as educadores/as.

O género deve ser aqui entendido aqui como uma construcdo sociohistorica,
constitutiva das relagdes sociais, que, com base nas diferencas bioldgicas percebidas entre os
sexos, estabelece regras de regulacdo heterossexuais e sexistas, que, a0 mesmo tempo, vigiam,
punem, desprezam, excluem e/ou incluem ao subalternizar os corpos que ndo se enquadram na
l6gica heteronormativa. A naturalizacdo dessas normas é o que as mantém. E compreendido
como “natural”, por exemplo, que os banheiros sejam divididos entre masculino e feminino; e
que as filas sejam divididas entre meninos e meninas. Diariamente, a maioria das escolas assim
funciona e é através dessa reiteracdo nada sutil, mas consensual, que os corpos vao sendo

generificados.

H& uma naturalizacdo fortemente construida em torno dessas questbes, como ja
exposto no paragrafo anterior, algo que talvez impeca os/as educadores/as de notarem como a
escola contribui para “controlar” modos de ser, estar, pensar e se relacionar, baseados em um

modelo binério das relagcdes de género.

Louro (1997) elucida que as dimensdes de género estdo presentes em todos 0s
arranjos escolares, de forma naturalizada, enraizada e, portanto, é uma tarefa muito dificil olhar
para essas dimensfes com criticidade. A autora salienta que o género faz parte de quem se € e
desconstrui-lo supde a sua propria desconstrucdo. Agimos tdo instintivamente diante de
algumas situacdes que ndo damos conta de problematiza-las ou até mesmo de questionar o que
ensinamos, 0 modo como ensinamos, qual linguagem utilizamos, que valores e crencas estamos

disseminando entre nossos alunos e nossas alunas.
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Este trabalho surge da preocupacao de reconhecer que o universal que prevalece na
escola é o heteronormativo. Embora ele reconheca que convivem, na instituicdo de ensino,
performatividades que transgridem as heteronormas, essas transgressoes ficam a deriva, muitas
vezes, e ndo sdo apoiadas e/ou articuladas com os/as demais discentes, docentes e outros
membros da comunidade escolar. Portanto, entender como género e sexualidades s&o nomeados
por docentes pode contribuir para analise da persisténcia da heteronormatividade no contexto
escolar. A ndo problematizacdo disso contribui, dessa forma, para a perpetuacdo de
desigualdades, preconceitos, violéncias. Essa € uma questdo que exige uma producdo critica do
lugar da escola, por aqueles/as que a constituem, pois € urgente questionar qualquer
acomodacgédo com os processos de subordinacdo das mulheres, dos gays, travestis, transexuais

etc. E deste lugar que me proponho trabalhar como educadora/pesquisadora.

O referencial adotado para analise do conceito de género chama atencdo para o fato
dele ser uma construgdo histérico-social, fundada sobre as diferengas bioldgicas percebidas
entre 0s sexos, que servem para regular o comportamento dos sujeitos, classificar e estipular a
forma deles estarem no mundo. Nessa perspectiva, as tedricas utilizadas vdo questionar porque
as desigualdades entre homens e mulheres séo justificadas por diferencas bioldgicas e ndo por
arranjos sociais e histéricos (SCOTT, 1995; LOURO, 1997).

Scott (1995) vai explorar a utilidade analitica de género, para mostrar que as
subjetividades sdo produzidas por meio da imposicao de significados culturalmente construidos
a respeito das diferencas sexuais, que regulam o comportamento dos sujeitos, ao posiciona-los
hierarquicamente nas relacdes sociais. O género, nessa perspectiva, deve ser visto como uma

categoria analitica de desconstru¢do de um padrao “machista”.

Butler (2003), por sua vez, define o género com um ato performativo, ou seja, ha
uma identidade de género imposta como Unica e verdadeira — a identidade heteronormativa —,
e 0s sujeitos devem desempenhar corretamente essa identidade. Todavia, ha sujeitos que
rompem com essa performatividade heterossexual, o que possibilita a subversdo desse padréo

que exclui e puni outros “eus”, outras performatividades.

Louro (1997; 2001) chama a atencdo para o fato de todas as préticas, discursos,
simbolos e espacos escolares serem perpassados por questdes de classe, género, raca,
sexualidade, etnia. A escola, de forma muito consensual, contribui para o processo de

subjetivacdo dos sujeitos, para a constru¢do das suas identidades, inclusive no sentido de
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género. E, portanto, uma instituicio impregnada pelo discurso heterossexual que inclui e exclui
esses sujeitos, o que faz com que muitos meninos e muitas meninas que desviam o padréo

heterossexual aprendam a se esconder, rejeitar e desprezar quem sédo (LOURO, 1997).

Dentro desse quadro excludente, Louro (2001), ao articular os ideiais de Butler, nos
apresenta a proposta de uma pedagogia queer. O/A queer seria aquele/a que néo se encaixa na
ordem, no padrédo binario, pois ele/ela rompe com essa logica. A proposta de uma pedagogia
queer visa ndo apenas tirar esses sujeitos da marginalidade, mas compreender 0s processos que
produzem as diferencas, problematizar e desnaturalizar certos padrées comportamentais,
elucidar porque os sujeitos ocupam lugares distintos na escola, no trabalho, no ceio familiar, na

comunidade etc.

Uma pedagogia e um curriculo conectados a teoria queer teriam de ser,
portanto, tal como ela, subversivos e provocadores. Teriam de fazer mais do
que incluir temas ou conteudos queer; ou mais do que se preocupar em
construir um ensino para sujeitos queer. Como afirma William Pinar, “uma
pedagogia queer desloca e descentra; um curriculo queer é ndo-canbnico”. As
classificagdes sdo improvaveis. Uma tal pedagogia sugere o questionamento,
a desnaturalizagdo e a incerteza como estratégias férteis e criativas para pensar
gualquer dimensao da existéncia (LOURO, 2001, p. 11-12).

Este texto de Louro (2001), apesar de ser escrito ha duas décadas, ainda é um
desafio e diz de questdes ainda presentes no cotidiano escolar, algo que indica a necessidade de
pesquisas que analisem localmente como o género e as sexualidades sdo significadas por
educadores/as.

Isso posto, apresentamos, como objetivo geral desta dissertacao, a analise de como
a escola tem contribuido na manutencdo e no enfrentamento das questdes de género e
sexualidades. Para isso, além de minha experiéncia como educadora e do levantamento
bibliogréafico, analiso as falas de docentes, produzidas em grupos focais.

E os objetivos especificos constituem em:

- Analisar como as questdes de género e as sexualidades aparecem no cotidiano escolar;
- Analisar como o discurso desses/as docentes é construido, isto é, quais estratégias

desenvolvem para tratar desta tematica.
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Vale esclarecer que o cotidiano ndo € objeto de estudo dessa pesquisa, mas sim 0
que os/as docentes falam sobre esse cotidiano. De acordo com estudos marxistas, como o0s de
Agnes Heller (2008), o cotidiano deve ser entendido como algo inerente a vida de todo e
qualquer ser humano, ja que o homem nasce em um cotidiano e, ao longo da vida, vai
adquirindo habilidades necessérias para viver nele, ou seja, ele vai incorporando, por meio do
seu fazer e das suas relagdes sociais, normas, costumes, condutas. Apesar disso, essa
incorporacdo ocorre de forma muito singular em cada individuo. Nessa l6gica, a autora explicita
gue o0 homem contém n&do apenas o0 humano-genérico, ja que é produto de suas relacdes sociais,
mas também o particular, posto que, nas suas relacdes sociais, se formou ndo apenas sua
consciéncia de nés mas sua prépria consciéncia (HELLER, 2008). A autora ainda ressalta que
0 pensamento cotidiano ndo € algo imutavel, todavia, quando ele cai no senso comum e
passamos a ndo o problematizar, quando agimos de forma inconsciente em relacdo as normas
dominantes assimiladas, incorremos na alienagéo.

Entretanto, nossa pesquisa tem como referéncia estudos pos-estruturalistas e,
portanto, quando falamos em cotidiano, ndo temos como foco as estruturas sociais e suas
relacBes de dominacdo, mas o discurso e as formas de existéncia que constituem os sujeitos no
seu fazer diério. Nesse sentido, o cotidiano escolar € constituido pelas relacfes de poder e de
resisténcia (FOUCAULT, 1979) instituidas dentro e fora da escola. Assim, ndo tomamos, em
nossa andlise, a ideia de estruturas que impde um fazer pedagdgico condizente com as
ideologias dominantes, mas acOGes de resisténcia, de lutas, de questionamentos, de
desnaturalizacdo de certas praticas no cotidiano escolar. O ato de se fazer educador/a, por
exemplo, envolve seguir uma matriz curricular, preparar os/as discentes para as avaliagdes
externas, preencher diarios de classe, fazer o planejamento, avaliar os/as discentes por meio de
provas e de testes. Abarca também romper com essa logica ao sustentar novas formas do fazer
pedagdgico, com novas formas de avaliar, de ensinar e de selecionar contedos. E todo esse
conjunto de praticas sao reguladas por normas discursivas que orientam fazeres e, ainda que
essas préaticas ndo sejam o reflexo dessas normas, elas tdo pouco se desligam dessas ultimas,
pois sdo 0s processos de resisténcia que produzem a reflexdo da pratica.

Em se tratando do género e das sexualidades, o cotidiano escolar é historicamente
impregnado por uma matriz heterossexual, branca, elitizada que, de acordo com Junqueira
(2015), se encarregou nao reconhecer o “outro” — no sentido butleriano — que rompe com essa

matriz. “E a escola lugar de conhecimento, mantém-se em relacdo a sexualidade e ao género,
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como lugar de censura, desconhecimento, ignorancia, violéncia e medo” (JUNQUEIRA, 2015,
p. 8). E é no sentido de romper com essa pedagogia do insulto (JUNQUEIRA, 2015) que Louro

(2001) propde um curriculo e uma pedagogia queer.

Afinal, conforme alguns referenciais bibliograficos (LOURO, 1997; JUNQUEIRA,
2010; 2015; 2017) e com base na minha vivéncia escolar como pedagoga, a presenca na escola
das performatividades de género e das sexualidades subversivas independe dos discursos
heteronormativos. Estas performatividades emergem nas salas de aulas, nos corredores, na sala
dos/as professores/as, nas inscricbes das portas dos banheiros etc. O corpo generificado e
sexuado produz performatividades além do controle da familia, da escola, da igreja. Para Butler
(2015), em acordo com as Ultimas posic6es foucaultianas da década de 1980, ainda que o sujeito
sempre se defina a partir de um dado regime de verdade, ele pode contestar e transformar as

normas desse regime.

O que nos cabe perguntar é como a escola tem contribuido para o processo de
subjetivacdo e construcdo dos sujeitos no que diz respeito ao género e as sexualidades. Nesta
pesquisa consideramos que parte da resposta a essa questdo se refere ao modo como docentes
se constituem neste processo, como percebem as questdes de género e das sexualidades no
cotidiano escolar e como agem diante de contestacbes e transformacdes da

heteronormatividade.

Destacamos também que ndo temos, como intento, pesquisar grupos politicos ou
religiosos, mas esclarecer que esta pesquisa se faz em um cenario de tensdo entre esses grupos
e outros a favor da formulacdo de politicas publicas que incluam género e sexualidades na
educacdo escolar. Em sintese, podemos afirmar que a escola tem se tornado um contexto de
disputas pelas verdades na producéo dos corpos.

Antes de iniciar o primeiro capitulo dessa dissertacdo, trago, ao conhecimento do
leitor, algumas afetacdes, tanto da minha vida pessoal como da minha trajetoria profissional,
que me levaram a esse objeto de pesquisa. Descrevo desde as divisdes das tarefas domésticas
familiares as vivéncias de violéncia homofobica e sexistas presenciadas e vivenciadas no

ambiente escolar.

Ja no primeiro capitulo, visando melhor compreender essa tensdo descrita no
paragrafo anterior e a importancia de educadores e educadoras nesse processo, procuro tragar,

sucintamente, por meio do referencial tedrico, em que contexto se deu a emergéncia do género
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e das sexualidades, como o género se constitui em uma categoria de andlise do padrdo
“machista” constitutivo da nossa sociedade, como a naturalizacdo desse padrdo contribui para
a perpetuacao da heteronormatividade, como essas nogoes (género e sexualidades) aparecem
no cotidiano escolar e como tém sido articuladas nas politicas publicas da educagdo. Como
parte dos caminhos metodologicos da pesquisa, explano algumas vivéncias em relacdo a
formulacdo de politicas publicas educacionais em relacdo a diversidade, experienciada na
Conferéncia Regional de Educacéo, e exemplifico como as disputas no plano macro também se
fazem no plano micro. Também trago algumas informacdes estatisticas sobre a educacéo do
municipio a ser pesquisado, a0 mesmo tempo em que tento mostrar o qudo complexa € a
formulacdo de politicas publicas e qudo importante é o papel dos/as educadores/as na
implantacdo dessas politicas no contexto escolar. Sdo eles que produzem, nas redes

educacionais, capilaridade para orientacGes e normativas das politicas publicas.

No segundo capitulo, continuando as trilhas metodoldgicas que fiz, apresento a
producdo das falas de docentes pelo grupo focal, como forma de promover o didlogo entre
diversos sujeitos, que compartilham ou ndo as mesmas crengas, ideologias, valores. Esclareco
como se deu a escolha dos/as colaboradores/as da pesquisa, com base em dialogos com uma
informante da Assisténcia Social e com pedagogas do municipio de Mariana-MG. Informo que
foram realizados trés grupos focais, um no dia 9 de maio de 2018, com docentes da rede publica
que estudam no mestrado em Educacdo, como modo de apropriacdo de maneira mais
consistente desta metodologia; depois de avaliarmos esse encontro durante a orientacdo, realizei
outro em 5 de junho de 2018, com docentes de uma escola estadual, para producdo dos dados
da pesquisa; e um ultimo grupo focal com docentes de uma escola municipal, no dia 23 de
outubro de 2018. Todavia, perante a riqueza de dados produzidos na oficina do grupo focal,
eles também foram utilizados nesta pesquisa. A entrevista narrativa, vista inicialmente como
uma possibilidade para elucidar questdes que precisavam de maior atencdo ou maior
esclarecimento, ndo foi utilizada. No terceiro capitulo, trago os dialogos dos grupos focais,
articulados as categorias de analises e as fundamentacgdes tedricas aqui utilizadas.

Encerro meu texto com algumas consideracgdes, tentando mostrar que o género e as
sexualidades sempre estdo sendo postos em discurso na escola. Contudo, o discurso que
prevalece é o heteronormativo (LOURO, 1997; JUNQUEIRA, 2015), ainda que, no contexto
escolar, emergem, segundo as falas docentes, modos de contestacao e transformacao de normas

de um regime de verdade organizado pela heteronormatividade. Nesta tensdo entre a
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persisténcia da heteronormatividade e a emergéncia de performatividades além dela, parece-
nos que os/as discentes contribuem, de forma precéria, com o processo de subjetivacdo além
das heteronormas. Reitero que ndo basta reconhecer o direito de existéncia das
performatividades que subvertem a norma, mas se faz necessario problematizar crengas e
valores que reiteram a naturalizagdo da norma. Por isso, a importancia de uma formacéo inicial
e continuada para educadores/as, que contribua com o rompimento da norma naturalizada,
instaurada no cotidiano escolar; a importancia dos corpos que resistem para a problematizacdo
da heteronormatividade; a importancia de questionarmos a existéncia de um sistema escolar

que dificulta o trabalho docente voltado a formacdo humana; dentre outros.
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AQUILO QUE ME TOCA E ME TRAZ A ESSE LUGAR

Antes de apresentar um panorama dessa pesquisa, considero de extrema
importancia meu relato sobre aquilo que me toca e que me traz a esse lugar. Aqui, dedico um
espago para narrar um pouco sobre mim, sobre alguns outros contextos e outras narrativas que
contribuiram e que contribuem na construcdo de quem eu sou e que me propiciam produzir esta
pesquisa. Como bem fala Jorge Larossa Bondia (2002), o sujeito se constréi na narrativa, o
modo como nds compreendemos e construimos textos sobre nds depende de outros textos e
contextos sociais. O poder atravessa nossa fala e, por isso, € importante saber em que contexto
ele foi produzido. Muitos foram os discursos e as praticas que me afetaram e que foram afetados
por mim, essas afetacfes estdo nas minhas experiéncias, nas minhas vivéncias, que, nas suas

singularidades, compartilham vinculos com o social.

A pessoa que aqui escreve € mulher, filha de mée solo, sobrinha de mées solo, criada
na casa dos av0s, onde as formas de existéncias das mulheres eram vivenciadas de diferenciadas
maneiras. Assim, ao mesmo tempo em que as mulheres assumiam os trabalhos domésticos e
davam atencdo as necessidades masculinas da casa, elas eram ensinadas a ser independentes
dos homens, a0 menos no tocante a realiza¢do de tarefas “ditas” masculinas e no sentido
financeiro — troca de chuveiro, de lampada, desentupimento de esgoto, consertos hidraulicos,
administracdo dos gastos da casa e arcar com grande parte desse custo, por exemplo, eram
tarefas assumidas por elas. No intimo, minha vo se sentia muito realizada como mae, mas nédo
como mulher, 0 sonho dela era ter tido a oportunidade de estudar, de se formar professora, ter
seu proprio dinheiro, ajudar nas despesas da casa e, por esse motivo, nunca ensinou suas filhas
a serem boas esposas. O que importava, para minha vo, era que as filhas estudassem para
conseguir um emprego e ter sua independéncia. Ela nunca obrigou suas filhas a fazer as tarefas
domesticas, mas, de certa forma, a maneira como ela e meu av6 dividiam as atividades de casa

influenciou na divisdo do trabalho doméstico entre seus filhos e suas filhas.

Como filha de mée solo e sobrinha de mé&es solo, cresci admirando a forga e a luta
da minha mée e das minhas tias para vestir, dar de comer, estudar, proporcionar lazer e amor a
sua prole. Admirava-as por terem convivido com uma sociedade que ndo vé com bons olhos

mdes solo, por conviverem com a soliddo de educar uma crianga, por conviverem com 0
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abandono paterno dos seus filhos e suas filhas, por arcarem com todos os custos de uma crianca
e, ainda assim, nunca sequer ousarem colocar sua prole contra os pais e se mantinham
silenciosas em relacdo a isso, os filhos e as filhas que descobrissem e significassem a figura

paterna.

Eu sou e fui uma entre tantas crian¢as que crescem ou cresceram sem a presenca
paterna. Falo isso porque, hoje, sou educadora, trabalho em escola e, apesar de ndo possuir
dados concretos sobre a porcentagem de criancgas filhos/as de mées solo, em conversa com
meus/minhas discentes, constato que grande parte deles/as sdo filhos/as de mées solo. Para a
maioria delas, no entanto, falta coragem, falta autoestima elevada, muitas foram mées na
adolescéncia, maes sem apoio familiar e, assim como todas nés, foram criadas em um sistema
machista e, como foram mulheres criadas em um sistema machista, muitas vezes, perpetuam
esse machismo na educacdo dos/as filhos/as. Seus companheiros ndo respeitam sua prole, e

muitas sdo vitimas da violéncia fisica e psicologica.

Na minha casa sempre dialogamos sobre aspectos da desigualdade de género, mas
foi durante a graduacdo em Pedagogia, quando tive a oportunidade de cursar uma disciplina
optativa, que meu interesse pelas questdes de género se aflorou e pude perceber, de fato, o poder
que instituicdes, como a escola, possuem diante da perpetuacdo ou da desconstrucdo das
desigualdades de género. A partir dessa oportunidade, ao iniciar minha atuacdo na coordenagéo
de escolas, pude vivenciar, na prética, situacdes de preconceito, de exclusdo, de violéncia e de

silenciamento de varias questdes, ndo s6 no sentido de género, mas de classe, raca, sexualidade.

Como mulher, servidora municipal (pedagoga, coordenadora e supervisora
escolar), moradora do municipio de Mariana-MG, esse olhar mais atencioso sobre o género me
permitiu experienciar varios momentos no ambiente escolar, em que as desigualdades de género
se apresentaram, sem, contudo, que os sujeitos envolvidos nesses momentos tivessem
necessariamente consciéncia disso. Sdo formas de generificacdo e subordinacdo dos corpos que
se escondem pelos espacos escolares, e que ndo fornecem as narrativas a inteligibilidade
necessaria para nomearem/denunciarem a heteronormatividade que hierarquiza, de forma
injusta, as diferencas no contexto escolar. Foi nesse contexto que se produziu o desejo pela

pesquisa e trago um pouco dele para localizar o contexto de minha experiéncia.

Foi possivel vivenciar o modo desrespeitoso com o qual as meninas e as professoras

sdo tratadas pelos meninos e pelos professores; como maes recebem julgamentos violentos e
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machistas, que, a meu ver, resumem a visdo de mulher de quem os profere; de como a roupa
curta usada pelas meninas é vista, por algumas pessoas, como argumento para justificar o
assédio do qual elas séo alvo; de como as meninas negras sao inferiorizadas e excluidas dos

momentos de participacao coletiva.

Verifica-se aqui que, dentro da propria heteronormatividade, hé desigualdades de
género, além disso, observa-se um julgamento moral do outro, é o que Butler (2017a) denomina
de violéncia ética, quando condenamos o outro com base em um quadro referencial normativo
em nome da ética. Tudo que foge a esse quadro é tomado como irreconhecivel dentro de
maximas morais que ja ndo mais respondem as formas de existéncias do presente. Como afirma
Butler (2017a), esses séo anacronismos que persistem no presente, ndo dao conta das formas de
vida que emergem, porém ndo se fazem passados. Condenamos e julgamos como forma de
autoafirmacdo, de dizer que somos melhores que o outro, de estabelecermos uma diferenca
hierarquica e de reconhecimento. Contudo, a autora salienta que, frequentemente, condenamos
no outro aquilo que rejeitamos em nos, o julgamento mostra, geralmente, que ndo reconhecemos
a nds mesmos. Isso porgque o reconhecimento requer, na maioria das vezes, por em questao o
quadro referencial normativo que rege nossos valores, nossa crenca, moral e conduta. A
violéncia, nessa Otica, reside na impossibilidade de reconhecimento e de exclusdo do outro,
inclusive quando chora sua dor, quer relatar a si mesmo. Ainda de acordo com a autora, um
julgamento violento é um julgamento néo reflexivo, uma vez que ndo constitui apenas um ato

de fala, mas um agir sobre o outro de forma destrutiva (BUTLER, 2017a).

Em algumas intervencdes que tentei realizar nas instituicGes de ensino nas quais
trabalhei, fica muito claro como, desde pequenas, as criancas carregam esteredtipos de género,
a pessoa valente é sempre representada pelo homem, violento, forte, que possui uma arma, que
briga e luta. J& a princesa é sempre representada por uma mulher de vestido e cabelos longos.
Em uma atividade escolar, em que os/as alunos/as realizaram uma pesquisa sobre a divisao das
tarefas domésticas, constatou-se que mais de 50% das atividades domésticas sdo feitas por
mulheres, pouco mais de 15% séo realizadas por homens e que 30% delas sdo divididas entre
homens e mulheres. Para eles e elas, ser menino € se ocupar de brincadeiras como carrinho,
futebol, pesca, falar besteiras; ja ser menina é se ocupar de brincadeiras como casinha, boneca,
peteca e ser vaidosa. Em alguns argumentos, fica nitida a interferéncia promovida pela industria
de brinquedos, reforcada pelo marketing e a propaganda, por exemplo, se o carrinho for rosa, €

permitido que a menina faca uso dele, da mesma forma, se 0 menino brincar com um boneco,
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ndo sofrerd nenhuma ofensa ou agressao por parte dos colegas. A misoginia promovida nédo é

feita apenas com base em itens diferenciados, mas também no uso das cores.

Os depoimentos das criangas, colhidos durante minha vivéncia como pedagoga,
evidenciam os argumentos de Butler (2003) —a vivéncia do género se faz no campo do discurso.
Entendido como algo que vai além da fala, o discurso esta nos gestos, na forma de se vestir, nas
escolhas dos brinquedos e das brincadeiras, no uso das cores, nas posi¢des corporais. A
industria do marketing e da propaganda — retomando a nocéo politica trazida por Scott (1995)
— sdo instrumentos fundamentais para a instituicdo de préaticas culturais performéticas do que
se espera para um menino e para uma menina. Ela invade nosso cotidiano por meio dos
outdoors, TVs, tablets, computadores, celulares, esta presente na organizagdo espacial das lojas
de brinquedo, na fala dos/as vendedores/as; e, contribui, como afirma Barros (2014), por meio
dos seus diferentes recursos, para a naturalizacao do discurso heteronormativo, para a producéo
de corpos, identidades e subjetividades, para a reproducéo de preconceitos e discriminacdes.
Em rodas de conversa, realizadas por mim, com os/as adolescentes, sobre namoro, masturbacao,
paixdo, DSTs, uso da camisinha, gravidez na adolescéncia, virgindade, me chamou a atencéo o
constrangimento das meninas em dialogarem sobre tais assuntos, principalmente nas turmas
com predominio de meninos e naquelas turmas onde havia coacdo por parte de alguns/mas
alunos/as. Pairava no ar o medo de sofrer insultos, de virar chacota, de revelar segredos, de

divulgar ideias e pensamentos aos responsaveis.

Para a maioria, as meninas devem se preservar, a que fica com muitos homens é
denominada “puta”. Na paixao, elas esperam um cara educado, que respeite, que seja carinhoso,
que seja um “principe”. Entre eles/as, ndo ha mencdo a uma relacdo homoafetiva. A
masturbacéo é tabu entre as meninas e muito naturalizada entre 0os meninos. Em relacéo ao uso
da camisinha, eles dizem se sentir mais a vontade para falar sobre o assunto. Nestas rodas de
conversa, pude observar que eles e elas relatam, inclusive, o constrangimento de ir ao posto de
salde para pegar uma camisinha ou, no caso especifico das meninas, de se consultar com o
ginecologista. O ginecologista parecer estar associado a imagem de um médico que é
consultado quando a paciente estd gravida ou quando possui vida sexual ativa, ndo ha relacao
da sua imagem com a saude da mulher. J& a camisinha parece estar associada a imagem da

relacdo sexual como algo errado, adultero, proibido entre os jovens.
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O preconceito homofdbico também aparece em algumas intervencgdes, € 0 mais
surpreendente é a denuncia, ndo anénima de um aluno, sobre as piadas preconceituosas de um
docente. A violéncia ética cometida contra esse aluno, por ser uma pessoa identificada como
dissonante da ordem heterossexual, revela que a homofobia é uma construcdo sociohistérica
que violentamente funciona como um dispositivo de regulagdo dos corpos e das sexualidades,
uma vez que discrimina, exclui, agride quaisquer sujeitos que subvertem o sistema
heteronormativo. E o que Junqueira (2015) define com Pedagogia do Insulto. Uma pedagogia
que marginaliza, regula, silencia por meio de piadas, brincadeiras, apelidos, insinuacdes, dentre
outros. O assedio e a falta de respeito sofrido pelas meninas, por parte dos meninos, também
aparece de forma contundente. E 0 mais interessante: a falta de respeito entre as préprias
meninas, que, ao invés de se unirem diante do assédio sofrido, se digladiam pela atencéo

masculina.

Houve, ainda, ocasifes de depoimentos e pedidos de socorro. Em uma desses
momentos, uma mée foi a escola para saber sobre as notas do filho, sendo que a escola ndo
solicitou uma reunido, ela foi por livre e espontanea vontade. Conversou com a diretora e,
guando me viu, entrou na minha sala e comecou a falar dos filhos, mas, ao final, relatou o
quadro de violéncia doméstica que vem sofrendo ao longo da sua vida. Esse relato ndo foi feito
a diretora, talvez por ser moradora da comunidade, embora ndo possa ter certeza disso. O fato
é que eu senti que ela ndo foi la para falar do filho e da filha, mas dela mesma. Havia ali uma
necessidade de fala, de uma mulher que se sentia envergonhada, com medo e sem coragem para
pedir ajuda, diante de um marido alcoolista, violento que, constantemente, a ameagava de morte

e que chantageava emocionalmente suas criancas.

N&o ha como negar que a violéncia ética, nos termos postos por Butler (2017a), esta
presente no dia a dia escolar. Por esse motivo, questdes que envolvem sexismo, homofobia,
opressao, violéncia de género, rondam o0s espacos, as atividades, as falas, as acdes, as inscri¢cdes
e 0s agrupamentos da instituicdo escolar. Essa violéncia emerge quando se priva da palavra
aqueles/as atingidos/as pela acdo violenta de um universal (humano) que ja ndo mais
corresponde as formas de existéncia dos sujeitos. E, em alguns momentos, percebo, na minha
pratica como pedagoga — principalmente em se tratando daqueles momentos em que o/a
educador/a ndo sabe lidar com as duvidas e os comportamentos relacionados as sexualidades
dos/as alunos/as —, que a escola se vé pressionada em promover atividades que contribuam para

solucionar essas questdes, mas, a0 mesmo tempo, os/as discentes dizem ter dificuldade em
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abordar a tematica, e justificam ndo possuir conhecimento sobre ela. Contudo, suponho e
problematizo que talvez néo seja falta de conhecimento, mas a posse de um modo particular de
conhecer as questdes de género e sexualidade, fundadas sobre um modelo binario,
heteronormativo (LOURO, 2001).
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1 A EMERGENCIA DA CATEGORIA GENERO E SUAS ARTICULACOES

O conceito de género enfatizado nessa pesquisa esta relacionado com a maneira de
referir-se a organizacdo social entre os sexos, e tem, como referéncias, estudiosas pos-
estruturalistas — em especial Joan Scott, Judith Butler e Guacira Lopes Louro. Essa é uma
conceituacdo recente e esta diretamente ligada a grande parte do movimento feminista

contemporaneo.

A definicéo de género dessa perspectiva de pesquisa feminista chama atencéo para
a necessidade de se problematizar a identificacdo de género como algo fixo, como se houvesse
uma Unica maneira de ser homem e mulher, e a relacéo entre eles se resumisse apenas a homem
dominante e mulher dominada. Assim, género passa a ser uma categoria de analise das relacdes
que hierarquizam sujeitos a partir das defini¢cbes que generificam os corpos e instituem uma

forma Unica, aceitavel de se viver a sexualidade.

De acordo com Scott (1995), essa conceitua¢do mais recente do género parece ter
aparecido entre as feministas americanas que queriam mostrar que as distincdes baseadas no
sexo eram construcdes sociais e ndo determinacgdes bioldgicas; que almejavam chamar atengéo
para a necessidade de conhecer também a histéria dos homens, como forma légica para se
conhecer a histdria das mulheres; objetivavam, ainda, compreender os dispositivos simbdlicos
gue funcionavam como mantenedores da ordem social nas diferentes sociedades em diferentes
épocas; e acreditavam que a pesquisa relacionada ao género ajudaria a mudar as premissas e 0s

critérios do trabalho cientifico existente.

Ocorre que o0s primeiros estudos feministas eram mais descritivos e se
concentravam apenas em questdes relativas a mulher, como se o género nao fizesse parte da
politica, da ciéncia, da guerra. Contudo, algumas feministas perceberam que apenas dar
visibilidade as mulheres nédo era suficiente para tira-las da marginalidade. Se fazia necessario a
criagdo de uma teoria que desse conta de explicar as continuidades, as descontinuidades, as
desigualdades e as experiéncias sociais que ditavam as normas das relagdes humanas baseadas
no sexo. Ou seja, era urgente analisar o género como fruto das relagbes sociais e de poder
(SCOTT, 1995).
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Das teorias feministas existentes na analise do género, Scott (1995) cita trés grandes
correntes. A primeira delas denomina-se patriarcado e concentrou sua atenc¢ao na subordinagéo
das mulheres perante os homens. Apesar de afirmarem que a desigualdade esta integrada a um

sistema de relacdo social, ndo deram conta de explicar como esse sistema funcionava.

A segunda corrente feminista é conhecida como marxista, pois explicava as
desigualdades existentes com base na divisdo sexual do trabalho. Argumentavam que as
relacBes no patriarcado estavam sempre mudando em fungdo das mudancas das relacdes de
producdo. Na compreensdo das feministas marxistas, o género foi, por muito tempo, tratado

como subproduto de estruturas econémicas, e ndo tinha seu proprio estatuto de anélise.

Ja a terceira linha de pesquisa feministas se divide em teorias anglo-americanas e
pos-estruturalistas, ambas vao se inspirar nos estudos da Psicandlise e se interessam em
compreender como ¢é criada a identidade do sujeito. Todavia, para as anglo-americanas, tanto a
divisdo do trabalho na familia, como as tarefas atribuidas a cada um dos pais sdo cruciais para
se entender o género. Assim essa interpretacdo ficava muito limitada a familia, e ndo fazia

ligacdo com outros sistemas sociais, econémicos, politicos e de poder.

Nesta perspectiva, 0 género é articulado como uma tentativa de desconstruir
padrdes sociais de comportamentos ditos masculinos e femininos, € o que Butler (2003) define
como performatividade de género. Ou seja, a performatividade poderia ser comparada a uma
“forma” em que os unicos formatos possiveis mantém coeréncia com o discurso do dimorfismo
sexual. O género, nessa Gtica, decorre do nosso aparato genital, e define dois formatos possiveis
de existéncia, 0 masculino, possuidor do pénis, forte, viril, corajoso, provedor; e o feminino,

possuidor da vagina, fragil, delicado, sentimental, maternal.

Nessa l6gica, Butler (2003) define o género como uma performance, uma “atuagio”
em que os individuos que ndo desempenham corretamente seus géneros — definidos socialmente
pelo seu aparato genital — sdo punidos. A concepc¢do de género heteronormativa pressupde uma
relagdo causal entre sexo, género e desejo (sexo macho, género masculino que sente desejo pelo
sexo fémea, género feminino). Assim, naturalizar e legitimar a ordem heteronormativa com
base no sexo bioldgico funciona como uma forma de ocultar outras possibilidades performaticas
que configuram o género fora das estruturas de dominag&o. Logo, a importancia de ser critico
e reflexivo a norma, pois a ndo fixacdo dos padrdes heteronormativos e a subversao dos mesmos

indicam a possiblidade de reconhecimento daqueles/as que desejam transitar entre um género e
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outro, entre as diversas sexualidades (BUTLER, 2003). E ¢é sob essa perspectiva, de perturbar
essa logica baseada no alinhamento sexo-género-sexualidades, que se constitui essa pesquisa.

Vale salientar que o deslocamento para a questdo de um género ndo binario vem
desde Simone de Beauvoir e é corroborada pelos movimentos de mulheres e LGBT1 (CORREA,
2009). Sem falar nas pesquisas sobre travestis e transexuais na educacéo, por exemplo, que
produziram e corroboram com essa viséo ndo binaria do género (FRANCO; CICILLINI, 2015;
2016). O proprio termo cisheteronormatividade, criado por ativistas transfeministas, expande a
critica & heteronormatividade e a cisgeneridade! como fatos naturalizados que funcionam como
marcadores sociais das diferencas de género e sexualidades, que limitam, medicalizam, punem
e negam a existéncia de outras formas de perfomatividade. Nessa logica, a juncéo do prefixo
cis ao termo heteronormatividade seria uma reivindicacdo das pessoas trans que nao se sentem
contempladas por ela, o que justifica o termo estar muito preso a identidades de género
masculina e feminina ligadas ao sexo bioldgico. Contudo, por ser ainda um termo que ganha
conceituagdo, ele ndo sera utilizado como conceito-chave nessa pesquisa (MATTOS; CIDADE,
2016).

E importante salientar que, independentemente da corrente feminista, todas tiveram
sua contribuicdo no sentido de denunciar, problematizar e/ou transgredir desigualdades nas
perspectivas de género presentes na sociedade. Contudo, as relacdes tedricas relativas ao género
como categoria de analise s6 emergiram no século XX, ou seja, 0 género, como meio de falar

de sistemas de relacdes sociais ou entre 0s sexos, ndo tinha aparecido.

! De acordo com Mattos e Cidade (2016), o termo cisgeneridade foi criado por ativistas transfeministas como
forma de denunciar os efeitos nocivos que a norma — concordéancia entre a identidade de género de um individuo
com 0 seu sexo bioldgico — relega as pessoas que ndo se adequam as leis regulatérias da cisgeneridade, ao
categorizar a transsexualidade, por exemplo, como desvio ou patologia.
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1.1 Articulagdes da categoria género em Judith Butler e seus desdobramentos na
Educacéo

Segundo Butler (2003), a reproducdo da existéncia de um género
(masculino/feminino) e uma sexualidade (heterossexual) com base no bioldgico como
verdadeiro é uma forma de naturalizar e legitimar a heteronormatividade, o que oculta a
existéncia de outras configuragdes de género que estdo fora da estrutura de dominacéo. Por essa
definicdo, nesta autora, fica evidente que a discussdo das questbes de género estd

intrinsecamente relacionada as sexualidades.

Nessa perspectiva heteronormativa, sdo definidos modelos, habilidades e
caracteristicas, a partir das defini¢cdes do sexo atribuido no nascimento, diferentes e opostas
para homens e mulheres. Homens nao choram, sdo “valentes”, destemidos, protetores,
provedores, reprodutores, fortes, “mulherengos”, ndo brincam de boneca, nem usam rosa.
Mulheres sdo frageis, maes, cuidadosas, recatadas, submissas, sentimentais, ndo brincam de
carrinho, ndo jogam bola ou usam azul. Disso também decorre o arranjo familiar monogamico
heterossexual, idealizado no casamento cristdo e que se mantém nos discursos como a “via

normal de constitui¢ao da familia”, exceto em contextos muito especificos.

Por muito tempo, essa diferenciacdo nao foi questionada, era aceito o discurso de
que ela se devia a diferengas bioldgicas entre 0s sexos. Todavia, as feministas contemporaneas
vao mostrar que as distingdes entre homens e mulheres baseadas no sexo sao construgdes sociais
e ndo determinacdes bioldgicas, e é nessa tentativa de explicar as diferencas entre 0s sexos que
elas vdo comecar a utilizar o conceito género. E também por meio de estudiosas feministas e
das lutas de mulheres que 0 género passa a fazer parte do meio académico e que comeca a ser
construida uma teoria sobre 0 mesmo. Neste contexto, Butler (2003) ndo apenas questiona essas
diferenciacfes, mas argumenta que o género ndo faz parte da nossa esséncia ou do nosso aparato
genital, o que indica a perfomatividade de género como uma construcao historico-social, que
se mantém gracas a repeticdo da norma de género que permite a naturalizacdo dos géneros
binarios, da heterossexualidade compulsoria e do privilégio masculino. Todavia, essa repeticao

nunca € um simples ato de copiar, j& que ha a possibilidade de repeti¢cBes subversivas. A
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heterossexualidade, nessa Otica, perde seu estatuto de norma e se produz a possibilidade de sua
desconstrucéo.

Louro (1997, p. 19) explica que os primeiros estudos feministas, apesar de serem
mais descritivos, foram responsaveis ndo so por tirar as mulheres da invisibilidade, como

também por

[...] levantarem informagdes, construirem estatisticas, apontarem lacunas em
registros oficiais, vieses nos livros escolares, darem voz aquelas que eram
silenciosas e silenciadas, focalizarem areas, temas e problemas que néo
habitavam o espaco académico [...].

Todavia, Scott (1995) argumenta que, apesar da importancia dos estudos feministas
iniciais, esses estudos ficavam presos a relacdo familiar e, por se configurarem em descrigdes
de coisas relativas & mulher, ndo davam conta de explicar porque a mulher ocupava um lugar

de submissao.

E neste contexto que se configuraram as trés grandes correntes que produzem
epistemologias de género, conforme ja mencionado anteriormente, a patriarcal, a marxista e a
terceira, dividida em pds-estruturalismo francés e as teorias anglo-americanas, inspiradas nas

escolas de Psicandlise, das quais Joan Scott e Judith Butler fazem parte.

As anglo-americanas defendiam que a teoria existente ndo era suficiente para
explicar as origens da divisdo sexual do trabalho, nem porque o lugar de valor era sempre o
masculino. Elas também rejeitavam o carater fixo dado ao género, ou seja, defendiam que ndo
existe um homem e uma mulher universal, ao ndo reconhecerem uma Unica forma de ser
masculino e feminino. O sujeito estd em constante conflito, e negocia entre uma aparéncia

socialmente desejavel e seus desejos subjetivos (SCOTT, 1995).

Segundo a autora citada, independentemente da corrente feminista (patriarcal,
marxista ou pdés-estruturalista), foi em meio as vérias tentativas desses movimentos em
denunciar o carater inadequado das teorias existentes sobre as desigualdades entre homens e
mulheres, que o género aparece como meio de andlise de sistemas de relagdes sociais, ao final
do século XX (SCOTT, 1995).
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Nesse contexto, Scott é responsavel por elaborar uma teoria sobre o género. Ela
conclui que o género se constitui nas relagdes sociais, fundadas sobre as diferencas percebidas
entre 0s sexos, dentro de um padréo binario e hierarquizado. Scott (1995) ndo nega gque existem
diferencas entre corpos sexuados, mas 0 que importa saber € como sdo construidos o0s
significados a respeito desses corpos, que influenciam na construcdo da subjetividade e na

maneira dos sujeitos serem e estarem no mundo.

Para compreender como essas construcGes sociais sdo inscritas em corpos

bioldgicos, Scott (1995) define o género em quatro elementos relacionados entre si:

- simbolos culturalmente disponiveis;
- conceitos normativos;
- nocdo politica;

- identidades subjetivas.

Os simbolos culturalmente disponiveis constituem todo um sistema que evoca
diferentes representacdes do masculino e do feminino, numa dada sociedade, num dado
momento histérico. Generalizar o 6vulo como passivo e 0 esperma como ativo, por exemplo,

os situa dentro de uma profunda matriz de simbolos culturais e historicos.

Os conceitos normativos, por sua vez, vdo limitar as possibilidades de
interpretacdes desse sistema de simbolos, ou seja, eles vao funcionar como um sistema de
regulacao de comportamentos desejaveis e ndo desejaveis. Dito de outro modo, eles vao incutir,
nas mentes, um padrdo de comportamento desejavel para homens e mulheres, como se esse
padrdo fizesse parte da ordem natural, Unica possivel, e expresso por doutrinas religiosas,
educativas, juridicas, cientificas ou politicas. Assim se constituem os discursos, no sentido
foucaultiano, que Butler também usa, que, mesmo ndo materializados num documento ou fala,
produzem falas, documentos, sujeitos, corpos. Nessa légica, a submissdo e a fragilidade
feminina, por exemplo, se justificam no discurso biologico e cientifico, pela passividade do
6vulo. Do mesmo modo, explica, nos espagos escolares, 0 comportamento agressivo e rebelde

dos meninos em contraposicao a disciplina e a docilidade feminina.

A nogédo politica tem, como referéncia, as instituicdes (escolas, universidades,
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familia, igreja, entre outras) que impdem conceitos normativos. Essa no¢do € um instrumento
indispensavel para levar os sujeitos a tomarem o mundo, tal qual ele é, como algo natural. E
por meio delas que é possivel compreender como 0s conceitos normativos sdo perpetuados,
reproduzidos, desconstruidos e produzidos. Ao negar, por exemplo, que ndo existe um quadro
de discriminacdo homofobica nas instituicdes de ensino, a escola esta contribuindo para a

perpetuacdo dos conceitos normativos heterossexistas.

O quarto elemento trazido por Scott (1995) refere-se as identidades subjetivas, que
estdo relacionadas a como cada sujeito significa os conceitos normativos incorporados, com
base na idade, classe social, raca, sexualidade, dentre outros. Assim, uma mulher negra, pobre,
da periferia, ndo sofrerd os mesmos efeitos da cultura “machista” se comparada a uma mulher
branca, rica, moradora de um condominio de luxo. O mesmo podemos dizer ao comparar 0
quadro de preconceito sofrido por um aluno branco e um aluno negro, ambos homossexuais. E
singular a maneira que cada sujeito percebe os conceitos normativos e, consequentemente, é

singular a maneira como se constituem, se colocam e ocupam lugar no mundo.

E nessa perspectiva que Scott (1995) vé o género como algo que legitima as relagdes
e os fendbmenos sociais, que nada tem a ver como sexo bioldgico. Ou seja, a construcdo social,
naturalizada, de que as diferencas entre homem e mulher sdo determinacgdes bioldgicas, torna
legitimo, por exemplo, dizer que as mulheres — na época das monarquias — eram incapazes de
assumir um cargo de governo ou qualquer cargo ligado a area politica ou publica. O que Scott
(1995) tenta nos dizer é que o0 género se constitui como um instrumento de poder. Ele consegue
incutir, nas mentes, que a ordem social produzida pelos sistemas de simbolos é uma ordem
natural e légica. O género, portanto, € um instrumento de dominacgdo e as significacdes de

género e de poder se constroem reciprocamente.

Apesar da aparéncia fixa de um sistema binario, de um homem e uma mulher
universal, o género é um terreno onde convivem Varios atores, significados e alternativas
negadas ou reprimidas que pdem em questdo a ordem vigente e podem contribuir para o seu

rompimento. Assim, a dominagdo ndo consegue impedir que a parte dominada se rebele.

Em relagdo a subverséo da ordem vigente, € Judith Butler (2003) quem melhor ir4
discutir essa questéo, por meio da problematizacéo e da elaboracdo de uma teoria a respeito do
carater estavel e permanente do género. Para ela, as teorias feministas se configuravam, em

grande medida, como heterossexuais, pois tratavam apenas das diferencas entre homens e
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mulheres, como se fossem sujeitos unos, e desconsideravam aqueles que ndo mantém coeréncia

com as normas de género instituidas.

Ela argumenta que o género ndo é resultado do sexo, ou seja, do nosso aparato
genital, e, portanto, a constru¢do de “homens” ndo se aplica exclusivamente a corpos
masculinos e a construcdo de “mulheres” ndo se aplica exclusivamente a corpos femininos. A
construcdo do género se da independentemente do sexo, logo, um género masculino pode
significar tanto um corpo macho como fémea. Ela ainda ressalta que, se 0 sexo presume o
género, entdo talvez o sexo seja algo tdo culturalmente construido quanto o género. Talvez o
sexo sempre tenha sido o género. O discurso de que 0 género é algo natural e, portanto, ou se
nasce macho ou fémea, ¢ uma forma de legitimar construges culturais a respeito do género. E
uma forma de naturalizar uma construcdo social a respeito do género, pois também sédo

construcdes discursivas de linguagem as defini¢bes bioldgicas (BUTLER, 2003).

Butler (2003) propde ir além do discurso cultural hegemdnico, baseado em
estruturas binérias (macho/fémea), que se apresenta como uma verdade absoluta. Portanto, 0s
sujeitos que subvertem as normas de género instituidas sdo incompreensiveis, se constituem
como um “problema”. Tudo 0 que foge a matriz heteronormativa ndo pode “existir”, ¢é

des/classificado como se fosse uma doenga, uma aberracéo.

Butler (2003), a partir dos argumentos de Michel Foucault, faz uma critica as teorias
lacaianas e neolacaianas que consideram culturalmente incompreensivel formas de sexualidade
que fogem ao padrdo heteronormativo. Ela argumenta que, para Foucault, o desejo sexual ndo
estaria ligado a um sexo bioldgico. Todavia, 0 sexo bioldgico foi e € utilizado para legitimar a
pratica sexual heteronormativa, ao ocultar praticas sexuais distintas. Nesse sentido, o discurso
sobre o0 sexo bioldgico, que defende uma Unica forma de sexualidade, na verdade, esconde um
discurso sobre a sexualidade, logo, a sexualidade ndo € causa do sexo. Outras formas de viver

0 prazer estdo fora dos discursos dominantes.

Para Butler (2003), ndo devemos entender esse corpo bioldgico como a causa do
desejo, mas entender esse corpo articulado num discurso heteronormativo, que gera um corpo
angustiado que nem sempre corresponde as expectativas desse discurso. Isso porque, por mais
gue alguns sujeitos transgridam esse discurso, eles foram produzidos dentro dele. A lei ndo é
apenas uma imposicao cultural de uma heterossexualidade natural, mas a legitimidade dessa lei

com base no sexo biologico.
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Nessa Otica, “0 género ndo decorre necessariamente do sexo e 0 desejo ou a
sexualidade em geral ndo parece decorrer do género, [...] o ideal regulador é entdo denunciado
como norma e ficcdo que se disfarca de lei” (BUTLER, 2003, p. 194). Para Butler (2003), o
género é uma construcdo que imprime padrdes heteronormativos nos corpos, com base no
discurso do dimorfismo sexual, ao dar a ilusdo de que, naturalmente, existe uma identidade de
género verdadeira. O género é, portanto, fruto de uma construgdo historico-social discursiva
que generifica os corpos, um discurso que obriga os individuos a exercer, produzir e sustentar
a existéncia de apenas duas identidades de género e de uma Unica forma de viver a sexualidade

como algo natural.

Butler (2003) argumenta que 0s sujeitos ndo sdo determinados pelas regras
heterossexuais, mas constituidos nas mesmas. Pela performatividade de género, cada sujeito
vai internalizar/significar a sua maneira essas regras. Portanto, essa estudiosa defende que a
subversdo dessas regras se da na subversdo da identidade (ou seja, “bancar” outras formas
performativas de género que rompem com o padrdo dominante). A ordem produz fracassos
necessarios a subversdo da propria ordem. As travestis sdo exemplo disso, apesar do corpo
anatomicamente masculino, sua identidade de género é feminina. O género, nesse caso, ndo
decorre do sexo, pois temos um corpo biolégico masculino, mas uma performatividade de

género feminina, o que revela que as normas heterossexuais sdo construcfes naturalizadas.

Louro (1997) é uma das estudiosas responsaveis por introduzir os estudos de Judith
Butler no Brasil, no campo da educacdo. E é com base nesses estudos que ela enfatiza que a
leitura do género como constitutivo das relacBes sociais ndo pode ser feita de forma simplista,
como se referindo a construcédo de papéis masculinos e femininos. Como se o género fosse algo
fixo e todos os homens e as mulheres, ensinados sobre o que é adequado para um homem ou

para uma mulher, correspondessem a essas expectativas sociais.

Em suas relagBes sociais, atravessadas por diferentes discursos, simbolos,
representacdes e praticas, 0s sujeitos vao se construindo como masculinos e
femininos, arranjando e desarranjando seus lugares sociais, suas disposicoes,
suas formas de ser e de estar no mundo. Essas construcdes e esses arranjos sao
sempre transitorios, transformando-se ndao apenas ao longo do tempo,
historicamente, como também se transformando na articulagdo com as
historias pessoais, as identidades sexuais, étnicas, de raca, de classe...
(LOURO, 1997, p. 28).
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Ou seja, 0s sujeitos que se constituem nessa dicotomia, homem dominante/mulher
dominada, so, na verdade, homens e mulheres, de varias ragas, classes, idades, religies, que
ndo necessariamente se enquadram nessa ldgica heteronormativa. Sdo mulheres e homens que
vivem feminilidades e masculinidades de formas diversas do modelo heterossexual e que,
muitas vezes, por esse motivo, ndo sdo reconhecidos como homens e mulheres “de verdade”.
Desse modo, também as sexualidades ndo necessariamente rompem com o funcionamento
heteronormativo, ou seja, gays, lésbicas, transexuais etc. também podem funcionar a partir

dessa matriz.

Louro (1997), retomando argumentos foucaultianos, mostra como essa concepgao
polarizada (homem dominante/mulher dominada) ndo consegue explicar a complexidade
social, uma vez que o homem nao tem posse de um poder sobre a mulher e que, segundo
Foucault, citado por Louro (1997, p. 38), “o poder [...] ndo seria, portanto, um privilégio que
alguém possui (e transmite) ou do qual alguém se apropria”, o poder é exercido pelos sujeitos
sem que estes se deem conta disso. Além disso, para Foucault, 0 poder ndo se constitui sem
liberdade, ou seja, os sujeitos sdo livres para resistir ao poder. Neste sentido, Louro (1997)
também argumenta que devemos pensar o poder como o conjunto de disposi¢des, praticas,
discursos, simbolos historicamente construidos que instituem os lugares sociais para 0s géneros.
O poder, portanto, esta nos livros, nas novelas, nos filmes, nas masicas, na televisdo, na internet,
entre outros. E exercido em muitas e variadas dire¢Bes, tanto que, para Foucault, o poder é

capilar, esta por toda parte.

O poder, em Foucault, ajuda a compreender como as instituices — a categoria
politica trazida por Scott (1995) — imp&em e mantém o0s conceitos heteronormativos. A sua
capilaridade, ou seja, sua capacidade de estar presente nas atividades mais corriqueiras do nosso
dia a dia, satura/impregna/penetra nossa consciéncia e, dessa forma, tomamos a norma
heterossexual como algo natural. O poder das instituicdes esta em naturalizar construgdes
histérico-sociais por meio dos dispositivos simbolicos, discursivos mais banais da nossa rotina
diaria.

A escola é uma instituicdo onde esse poder se exerce. Inicialmente, ela foi projetada
para acolher uma pequena parcela da populacéo e, aos poucos, ela vai sendo reclamada por
aqueles a quem ela, um dia, havia sido negada (os pobres, os negros, as mulheres etc.).

Atualmente, ela se configura como um lugar ocupado por diversos grupos e identidades, no
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entanto, isso ndo significa que a diferenca coabita esse espaco de forma pacifica, sem
segregacdo e distincdo. Seus espacos, seu curriculo, seu tempo, seus simbolos instituem
sentidos multiplos nos sujeitos, que, portanto, convivem e fazem uso da instituicao escolar de
forma distinta.

Todavia, ha préticas escolares que estdo tdo internalizadas, naturalizadas — ainda
que culturalmente produzidas — que dificultam perceber os movimentos, 0s agrupamentos, 0s
usos distintos implicados no cotidiano escolar.

Registramos a tendéncia de meninos “invadir” os espagos das meninas, de
interromper suas brincadeiras. E, usualmente, consideramos tudo isso de
algum modo inscrito na “ordem das coisas”. Talvez também parega “natural”
que algumas criangas possam usufruir de tempo livre, enquanto que outras
tenham que trabalhar apds o horario escolar, que algumas devem “poupar”
enquanto que outras tenham direito a “matar” o tempo (LOURO, 1997, p. 60).

Louro (1997) chama atencdo para o fato de todas as praticas, discursos, simbolos,
espacos escolares serem perpassados por questdes de classe, género, raca, sexualidade e etnia.
A separacdo e 0 uso dos banheiros, por exemplo, separa e nomeia 0s sujeitos que dele podem
fazer uso. Uma separacdo pautada em um determinismo biol6gico, que exclui os sujeitos que
ndo se enquadram no padrdo sexo = género. Um corpo masculino, por exemplo, que se
identifica com o género feminino, provavelmente sofrera privacGes tanto ao usar o banheiro
destinado as mulheres (por questdes morais) como o destinado aos homens (por “ameacar” a

masculinidade desses sujeitos).

Gestos, movimentos, sentidos sdo produzidos no espago escolar e
incorporados por meninos e meninas, tornam-se parte de seus corpos. Ali
aprendem a olhar a se olhar, se aprende a ouvir, a falar e a calar, se aprende a
preferir. Todos os sentidos séo treinados, fazendo com que cada uma conhega
os sons, os cheiros e os sabores “bons” e decentes e rejeito os indecentes;
aprenda o que, a quem e como tocar (ou, na maior parte das vezes, ndo tocar)
[...] (LOURO, 1997, p. 61).

O excerto acima mostra como a escola contribui para a construgdo das identidades
dos sujeitos, inclusive no sentido de género. Cada um a seu modo vai internalizando e

significando os sutis mecanismos de escolarizagdo que inscrevem marcas sociais em corpos
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bioldgicos. E nessa perspectiva que Louro (1997) chama atencdo para se estar atento e
questionar as acgdes, palavras, gestos mais rotineiros e banais, para além do binarismo rigido

(mulher dominada/homem dominante) das relacdes de género.

Afinal, é “natural” que menin0S € meninas se separem na escola, para o0s
trabalhos de grupos e para as filas? E preciso aceitar que “naturalmente” a
escolha dos brinquedos seja diferenciada segundo sexo? Como explicar,
entdo, que muitas vezes eles e elas se misturem para brincar ou trabalhar? E
de esperar que o desempenho de diferentes disciplinas revele as diferencas de

~ G

interesse e aptidao “caracteristicas” de cada género? [...] E quando ocorre uma
situacdo oposta a esperada, ou seja, quando encontramos meninos que se
dedicam a atividades mais tranquilas e meninas que preferem jogos mais
agressivos, devemos nos “preocupar” [...]? (LOURO, 1997, p. 63-64).

Louro (1997) também ressalta que devemos estar atentos ao que é ocultado pela
instituicdo escolar. A negacdo, por exemplo, da homossexualidade na escola expde jovens gays
e lésbicas a “gozagdes” e “insultos” que contribuem para a constituicdo de uma identidade
negativa de si mesmos. Contudo, se, muitas vezes, o discurso sobre o género na escola se
silencia ou aparece de forma implicita, em areas, como a Educacéo Fisica, esse discurso parece
mais explicito. Conforme um modelo hegemdnico de masculinidade, as mulheres sdo tidas
como fisicamente mais frageis e, portanto, devem ser poupadas de atividades mais agressivas.
J4, para 0 homem, a pratica esportiva é dada como algo inerente a sua natureza, logo, nao a

praticar € sinal de que algo esta errado.

Todavia, Louro (1997) enfatiza que as desigualdades s6 serdo percebidas na medida
em que estivermos atentos para suas formas de producédo e reproducéo. E isso implica operar
ndo apenas com base em nossas experiéncias, mas com base nas teorias ja produzidas. Logo,
ela defende que, ainda que movimentos sejam importantes no sentido de interferir na
formulacdo de politicas pulblicas, é urgente exercitar a transformacdo a partir da préatica

cotidiana.

Também se faz necessario, segundo Louro (1997), que iniciativas ou propostas de
desestabilizac¢do dos atuais arranjos sociais possam contar com aliangas dentro e fora da escola,
tanto como forma de reconhecer a importancia politica que tem as relacdes de género e

sexualidade, quanto como uma forma de questionar e de transformar suas formas atuais.
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Em termos de politicas curriculares, a educacéo sexual € uma questdo a ser tratada
apenas pela familia? Falar sobre sexualidade incita precocemente o jovem? Atualmente, como
ja exposto, assistimos a essa disputa sobre a insercdo do género e da sexualidade na educacao
escolar, e 0 que se observa é que o programa politico relacionado ao sexo esta sendo produzido
ndo por grupos que defendem as discussdes sobre género e sexualidades na escola, mas por
grupos que afirmam que as feministas e grupos de LGBT+ (Lésbicas, Gays, Bissexuais,
Travestis, Transexuais e Transgéneros) distorcem a realidade, ao negarem a “normalidade e a
natureza humana”, € ao entenderem que a realidade seria aquela orientada pela
heteronormatividade. Nesta dissertacdo, definimos aqueles que se declaram como
antifeministas e anti LGBT+ como conservadores morais, mas sdo grupos que, muitas vezes,

se definem como progressistas e liberais em outras esferas da vida.

Os conservadores morais negam que a educacao sexual seja uma missao da escola,
defendem que ela seja uma missdo da familia. Silenciam essa discussd@o no ambiente escolar,
supondo que o ndo falar impede que a educacdo sexual adentre nele. Uma suposi¢do, como ja

foi possivel ver, impossivel.

Contudo, Louro (1997) observa que o tratamento da sexualidade no ambito escolar
se movimenta com muita cautela e receios, ao ficar preso a um estreito biologicismo e evitar a
contextualizagdo social e cultural das questdes. O modelo visto como normal é o da familia
nuclear e a préatica da heterossexualidade. Tudo o que foge a esse arranjo € visto como anormal
e ndo natural. O que vale ressaltar é que essa forma de tratamento, dadas as questdes de género
e acerca das sexualidades no &mbito escolar, ndo deve ser vista como uma falta de conhecimento

a respeito da tematica, mas uma forma especifica de conhecé-la.

Seguindo o pensamento de Eve Sedgwick, demonstrar, como sugerem
tedricas/os queer, que a ignorancia ndo € “neutra”, nem é um “estado
original”, mas, em vez disso, que ela “é um efeito — ndo uma auséncia — de
conhecimento”. Admitir que a ignorancia pode ser compreendida como sendo
produzida por um tipo particular de conhecimento ou produzida por um modo
de conhecer. Assim, a ignorancia da homossexualidade poderia ser lida como
sendo constitutiva de um modo particular de conhecer a sexualidade
(LOURO, 2001, p. 11).

Falamos de sexo, sexualidade, género, mas o discurso que predomina, nessa fala, é

ndo emancipatério, conservador moral, € um discurso que regula, que vigia, que exclui
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(LOURO, 2001). Um discurso que institui lugares sociais para os géneros, na pretensdo de
instituir uma norma, mas a norma nédo deve ser entendida como um padrdo seguido pelos
sujeitos, ela afeta e € afetada por formas diversas de vivenciar o género e a sexualidade, ao dar

margem a construcdo de novas possibilidades. Em relagéo a isso, Louro (1997, p. 51) ressalta:

Essas multiplas identidades ndo podem, no entanto, ser percebidas como se
fossem “camadas” que se sobrepdem umas as outras, como se o sujeito fosse
se fazendo “somando-as” ou agregando-as. Em vez disso, € preciso notar que
elas se interferem mutuamente, se articulam; podem ser contraditorias;
provocam, enfim, diferentes “posicdes”. Essas distintas posi¢cdes podem se
mostrar conflitantes até mesmo para os préprios sujeitos, fazendo-os oscilar,
deslizar entre elas — percebe-se de distintos modos.

Assim, por exemplo, quando a escola abre espaco para falar sobre
homossexualidade, ela interfere na forma como os sujeitos se veem, se relacionam,
compreendem e significam o mundo. Ela abre espaco para que as pessoas se aceitem, se
descubram, se respeitem. Entretanto, Louro (1997) nos chama atengdo que o que deve estar em
jogo, nesse espaco de fala, ndo € a diferenca, mas as desigualdades instituidas pela nomeacéao

do que é diferente a partir de um determinado lugar que se coloca como referéncia.

A diferenca se configura, portanto, em uma categoria relacional, ela sempre existe
em relacdo a alguém ou alguma coisa. E o que é diferente e estranho, hoje, pode nao ter sido no
passado ou ndo o sera no futuro, e se configura, nessa perspectiva, em uma categoria construida
social e historicamente, como forma de demarcar, classificar pessoas, coisas, espagos, gostos,

crencas, praticas, dentre outros.

E o diferente assume inimeras condicGes: da mulher diante do homem, do
negro diante do branco, do homossexual diante do heterossexual, do
empregado diante do patrdo (ou do preposto patrdo), do pobre diante do rico,
do deficiente diante do “normal”, do imigrante diante do nativo, do analfabeto
(ou desescolarizado) diante do erudito, do rural diante do urbano, e assim por
diante (PARO, 2010, p. 775).

A diferenga, portanto, é construida com base em um referencial normativo
determinado por grupos ou forgas dominantes, que, segundo Sonia Corréa (2009), geralmente,

estdo fusionados ao Estado, € o que ela denomina de centros visiveis de poder em contraposi¢do
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as extremidades, onde se situam os grupos marginalizados e punidos por ndo se enquadrem no

referencial normativo.

Contudo, Corréa (2009) ressalta que os corpos e as identidades que resistem a logica
normativa, embora situados na extremidade, ndo estdo excluidos dos processos de producao de
poder. Os sujeitos subversivos estdo cada vez mais imersos na luta politica pela transformacgéo
de leis e normas regulatérias. De acordo com a autora, foi gracgas a revolugdo sexual de 1960 e
a influéncia da corrente intelectual pés-moderna, que se problematizou o dimorfismo sexual e
se transpds a exclusdo e o estigma do patoldgico para o historico socialmente construido. Sdo
0s estudos pos-modernos, portanto, responsaveis por fornecer os instrumentos analiticos
necessarios para se compreender porque leis, normas, instituicées, simbolos contribuem para a

perpetuacio da referéncia heteronormativa (CORREA, 2006).

Hoje, as chamadas “minorias” sexuais estdo muito mais visiveis e,
consequentemente, torna-se mais explicita e acirrada a luta entre elas e 0s grupos conservadores
morais. Vivemos um contexto de conflitos e disputas, aonde a crescente aceitacdo da
pluralidade sexual vem sofrendo represalia e ataques de setores tradicionais que renovam (e
recrudescem) seus ataques, ao realizar desde campanhas de retomada dos valores tradicionais

da familia até manifestacfes de extrema agressdo e violéncia fisica.

Apesar das rupturas e dos avancos, e de nos encontrarmos em pleno século XXI, 0s
padrbes de discriminacgdo ainda vigoram em nossa sociedade. O conhecimento que prevalece €
o0 da ignorancia, ndo no sentido de auséncia de conhecimento, mas no sentido da disseminacao
de um conhecimento regulatério, pautado em um modelo hegeménico, que desconsidera outros
conhecimentos, produzido e disseminado por quem tem legitimidade para fazé-lo. Assim, como
nos fala Louro (2001), a ignorancia da homossexualidade poderia ser lida como sendo

constitutiva de um modo particular de conhecer a sexualidade.

Em contrapartida, assistimos, cada vez mais, a mobilizacdo de grupos
marginalizados em torno do reconhecimento e do respeito a diversidade. Vera Maria Candau
(2008), citando Antonio Flavio Perucci (1999), salienta como vem crescendo a consciéncia de
gue somos, de fato, diferentes e, por esse motivo, temos direitos de o ser. E isso se deve as lutas

dos grupos sociais discriminados e excluidos.

Contudo, para que as identidades de género e orientacbes sexuais Sejam
reconhecidas e respeitadas, se faz necessario assegurar a participacdo de uma pluralidade de
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vozes e sujeitos sexuais, nos espacos de debate e luta. Para Corréa (2006), esses espacos de
debate e luta em prol da ressignificacdo dos direitos humanos devem ser atravessados pelo

dialogo permanente, democratico, caracterizado pelo reconhecimento das diferencas.

Essa mesma autora, ainda, ressalta que pisar no terreno dos direitos humanos
implica, dentre outras coisas, enfrentar a lei penal, pois a defini¢cdo de crimes sexuais ndo deriva
dos principios da justica, mas de uma concepcdo moralista dominante sobre a sexualidade. Os
sujeitos, que geralmente ja estdo condenados a outras formas de desigualdade e estigmas, sao
condenados por sua conduta moral (CORREA, 2006).

1.2 Género no contexto da politica publica educacional: contexto de disputas e
recrudescimento de discursos religiosos

A importancia de estudar como as questdes de género e das sexualidades tém sido
percebidas ou ndo por professores/as da educacdo basica, em localidades especificas, € urgente.
Nos contextos das escolas, essas questdes produzem tensbes nas relacdes sociais, afetam
politicas publicas escolares e trazem indagac6es significativas para toda area da Educacéo.

Vejamos como essas questdes tém aparecido no contexto brasileiro.

Como um referencial para a elaboracdo e a execucdo de politicas publicas, o Plano
Nacional de Educacdo (PNE) 2014/2024 (BRASIL, 2014) consiste em 20 metas que objetivam
o0 desenvolvimento do setor educacional, em todos 0s niveis, e que devem ser colocadas em
pratica no periodo de 10 anos. O plano € de responsabilidade da Unido, dos Estados, do Distrito
Federal e dos municipios, 0 que exige que cada um deles tenha também 0s seus respectivos

planos.

A 12 referéncia ao PNE se deu na Constituicdo Federal de 1934, art. 150, ap6s
grande repercussao de um documento que ficou conhecido como “Manifesto dos Pioneiros da
Educagdo”, que propunha a reconstruc¢do educacional (BRASIL, 2001, p. 3). Isso se deu diante
da percepc¢éo de que a educacdo, no Brasil, ainda no inicio do século XX, se constituia como

uma educacao elitizada, baseada nos moldes europeus de ensino.
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Além da questdo de classe social havia a questdo do género. De acordo com Maria
Inés Sucupira Stamatto (2016), o ensino era basicamente destinado ao publico masculino,
poucas meninas frequentavam a escola no inicio do seculo XX e, ainda assim, ndo aprendiam
todas as matérias ministradas aos meninos, principalmente os contetdos ligados a area das
Exatas. Aqui, o privilégio do masculino e a performatividade do macho aparece de forma
bastante flagrante, o que indica o deslocamento do corpo feminino para uma desqualificacdo
social, assim, os corpos masculinos ganham importancia (BUTLER, 2001). A mulher devia ser
preparada para o casamento e, portanto, aprender a trabalhar no lar. As professoras ganhavam
menos que os professores e, para assumir um cargo, era verificado se, socialmente, tinham um
bom “comportamento social”. Assim se constituia a performatividade da mulher como fémea,

fragil e dependente do macho viril e provedor.

Elas ndo aprendiam todas as matérias ensinadas aos meninos, principalmente
as consideradas mais racionais como a geometria, € em compensagdo
deveriam aprender as “artes do lar”, as prendas domésticas. Em relacdo ao
pagamento, foi previsto na lei igualdade para os mestres e as mestras, contudo,
a propria legislacao posterior abriu brechas para que na pratica as professoras
ganhassem menos que os homens. [...] A Lei Geral também solicitava que as
mulheres fossem de “reconhecida honestidade” (como o caso de Benedita) e
0s homens “sem nota de regularidade na sua conduta” (STAMATTO, 2016,
p. 5-6).

O género, aqui, aparecia como um marcador social da diferenca, que, com base nas
diferencas bioldgicas sexuais, regulava e estabelecia lugares especificos para 0s corpos
masculinos e femininos. As discussdes sobre a inclusdo da educacdo sexual nas escolas
publicas, no inicio do século XX, para as criancas a partir dos 11 anos, tinha influéncia das
correntes médico-higienistas (VIANNA, 2016). Essas correntes tinham, como preceito, a
solucdo dos problemas sociais (alcoolismo, prostituicdo, epidemias, homicidios, suicidio,
vicios, dentre outros) por meio de uma educacao para a moral e os bons costumes, que mostrasse
as consequéncias de uma vida sem regras. E, nesse contexto, a educacdo sexual tinha, como
fim, o controle das epidemias, ao impor condutas para homens e mulheres em relagdo ao
casamento, a criacdo dos filhos, ao lazer, a higiene, as suas crengas e valores. A ideia era
“educar” a populacdo pobre conforme preceitos e condutas que a classe média/alta
consideravam adequados (JUNIOR; CARVALHO, 2012). O género funcionava como um
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mecanismo de poder, que se fazia presente na educacdo sexual escolar como normatizador de

condutas, e ainda ndo fazia parte das discussdes como algo a ser problematizado.

Nessa Otica, a inclusdo da educacdo sexual no curriculo escolar, apesar de ser
relativamente antiga, seguia sob influéncia da saude e tinha como foco a regulacao das condutas
morais da populacdo. As discussdes a respeito da insercdo dessa temética seguiram ao longo
das décadas e, de acordo com Vianna (2016), houve propostas de implantagdo obrigatéria da
educacdo sexual nas escolas, inclusive no periodo militar, contudo, ela foi barrada. Ainda, de
acordo com a mesma autora, € na década de 1970, periodo em que foi aprovada a Lei n°.
5.692/1971, que a tematica sexualidade no curriculo ganha maior visibilidade e os trabalhos
com educacdo passam a ser de responsabilidade dos orientadores educacionais. Mas é na década
de 1980 que assistimos a um periodo em que 0s movimentos sociais ganham forca na luta pela
construcdo de espacos que, articulados com outras forcas democréaticas, culminam na
promulgacédo da Constituicdo de 1988. Contudo, Vianna (2018) ressalta que, se de um lado,
assistimos a conquistas de direitos sociais promulgados pela CF 1988, por outro, assistimos a
reorientagdes politicas de cunho neoliberal que vao restringir 0 acesso a espagos publicos e
democraticos. Franco e Cicillini (2015), ao realizar um estado da arte sobre estudos que se
dedicam a temaética trans’ e educagdo, constatam também que o surgimento dessas
preocupacOes a respeito do género e das sexualidades se deve ao movimento feminista das
décadas de 1970/1980 e as pesquisas académicas realizadas nos nucleos de pds-graduacéao sobre

género e populacdo LGBT.

Nesse contexto, Vianna (2018) pontua a existéncia de duas agendas de género. Uma
foi iniciada no governo Fernando Henrique Cardoso, fortemente influenciada pelos organismos
internacionais. Nela, a inclusdo de género e sexualidades no curriculo escolar se deu sem a
participacdo dos movimentos sociais e da populacao. A outra agenda foi inaugurada no governo
Lula, permeada pelas demandas dos movimentos LGBT, pelas conferéncias, planos e

programas a eles relacionados (VIANNA, 2018).

Como mencionado, no governo Fernando Henrique, a incluséo da educacao sexual

no curriculo é retomada devido a pressdo dos movimentos das mulheres e aos compromissos

2 Ao versar sobre pessoas trans, me refiro a “terminologia utilizada para descrever pessoas transgéneros, ou seja,
pessoas que transitam entre os géneros. S8o pessoas cuja identidade de género transcende as definicBes
convencionais de sexualidade. Inclui nessa definicdo travestis e transexuais que por definicdo também séo
transgéneros” (REIS, 2018, p. 30).



42

internacionais relativos a uma agenda de género e sexualidade assumidos pelo Estado brasileiro,
que favoreceu a constituicdo de um pacto educacional voltado a introducéo das desigualdades
socioculturais (VIANNA, 2016).

Conferéncias como as de Viena (1993), a Conferéncia Mundial contra o Racismo,
adiscriminacdo racial, a xenofobia e formas correlatas de violéncia (2001; 2009) e a Declaragéo
de Jomtien (1990) contribuem para instituir, também no debate nacional, sujeitos
invisibilizados, ndo inteligiveis (ou seja, sujeitos que fogem as normas, como as heterossexuais)
e em situacdo de vulnerabilidade, como as mulheres, os homossexuais, as crianc¢as, 0S negros,
os indios, os idosos, os migrantes (VIANNA, 2016).

E nesse cenario que o género na educacdo ganha maior visibilidade. Aprova-se a
LDB (Lei n° 9.394/1996), os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e o Referencial
Curricular Nacional Educacdo Infantil (RCNEI). Vianna (2016), ao pesquisar as publicacdes
académicas a respeito do género nas politicas educacionais, verifica que os PCNs foram alvos
de muitas dissertacdes de mestrado que consideram o documento como um avango no que diz
respeito a oficializacdo do tema da sexualidade e do género no curriculo e nas escolas. Os
trabalhos realcam a subordinacdo do tema género e sexualidade ao trindmio
corpo/satde/doenca, desvinculado de tabus e preconceitos. Além da reducdo da sexualidade a
heterossexualidade, ha uma restrita mencdo a homossexualidade e ao silenciamento das
discriminacdes sofridas pela populacdo LGBTI+. Sem falar da auséncia de a¢fes que pudessem
minimizar a formacdo docente deficitaria e a falta de condic6es estruturais para que educadores

e educadoras pudessem lidar com a abordagem nas escolas (VIANNA, 2016).

De acordo com Vianna e Unberhaum (2006), tanto a publicacdo do RCNEI como
dos PCNs por si s6 ndo garantiram que professores e professoras incluissem, em sua pratica,
iniciativas para a desconstrucdo dos significados do que é ser menino/menina nas relacdes entre
criancas e jovens, ja que esses documentos sdo apenas um referencial e ndo uma diretriz
obrigatoria. As mesmas autoras constatam que as questfes de género aparecem nos PCNs
atreladas apenas ao topico Orientacdo Sexual. Esse topico € dividido em trés eixos, sendo que
0 eixo prevencdo as Doencas Sexualmente Transmissiveis (DST) fica separado do eixo relaces
de género, como se as DSTs ndo estivessem atreladas as perspectivas de género. Desconsidera-
se, por exemplo, o fato de que a negociacao das relagdes sexuais (do uso ou ndo do preservativo)

estd relacionado aos processos de subjetivacdo nas dindmicas de interdependéncias sociais.
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Suelem Duarte Barros (2014), ao nos informar que essa preocupacao em relagdo a sexualidade
foi incorporada aos PCNs devido ao crescimento do nimero de adolescentes gravidas e ao
aumento do numero de pessoas contaminadas pelo virus HIV, evidencia o tratamento biologico,
atrelado a atividade genital e a reproducdo. Como se a sexualidade se resumisse a isso e sua

vivéncia ndo tivesse atrelada a nossa identidade de género e orientacdo sexual.

Contudo, em se tratando de documentos que servem de orientacéo para as politicas
publicas educacionais, 0 RCNEI e os PCNs sédo marcos importantes, uma vez que incluem, no
corpo de seu texto, a perspectiva de género como uma dimensdo a ser problematizada
(VIANNA; UNBERHAUM, 2006). Assim, as producbes da década de 1990 e dos anos 2000
apresentavam forte &nfase nos PCNs. S&o os estudos mais recentes que irdo abordar o discurso

sobre a sexualidade nas escolas e seus efeitos.

Em um dos seus artigos, Vianna (2012) verifica, ao realizar um levantamento de
producdo académica sobre a introducdo do género nas politicas publicas, que os trabalhos que
abordavam essa tematica s comecaram a aparecer em 1995, e as teses de doutorado sé a partir
de 2002. Das 73 producdes académicas que incorporam as sexualidades e género nas politicas
educacionais (artigos, dissertacdes de mestrado ou teses de doutorado), 66 foram produzidas a
partir de 2000 e, destas, 36, entre 2007 e 2009. A maior parte das publica¢cdes concentra-se na
regido Sudeste e Sul, e sdo, em sua maioria, compostas por dissertagdes de mestrado, sendo o
namero de teses menor. A autora conclui, como base em seu levantamento, que a producédo
académica sobre a tematica género e sexualidade nas politicas publicas educacionais ainda é
timida. Também ressalta que as transformacdes no quadro de visibilidade da temaética so
ocorreram a partir do governo Lula, quando a diversidade passou a ser reconhecida e comegou
a fazer parte dos programas e projetos de governo (VIANNA, 2012).

Neste periodo, foram criadas varias secretarias especiais voltadas para a
diversidade, como a SECAD (Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade), posteriormente SECADI (para incorporar a Inclusdo), que foi criada na tentativa
de articular acdes de inclusdo social com a valorizacao da diversidade e das demandas até entéo
invisibilizadas. Foi com a criagdo da SECAD que o MEC incluiu, em sua agenda, temas e
sujeitos até entdo excluidos, e converteu antigas denuncias em propostas de politicas publicas
(VIANNA, 2012).



44

Ainda de acordo com Vianna (2012), também se ampliou a adogdo de mecanismos
de participacdo como foruns, seminarios e conferéncias. Tudo isso refletiu na producéo de
alguns trabalhos académicos, bem como nas deliberacdes feitas na Conferéncia Nacional de
Educacdo — CONAE (BRASIL, 2011), sobre a inclusdo da diversidade e desigualdade de
género no curriculo educacional. O foco principal das politicas educacionais voltadas para as
questdes de género e sexualidades, no governo Lula, foi a formagdo docente. E, apesar de ter
sido um periodo marcado por uma agenda politica voltada para as mais diferentes facetas da
diversidade, também foram tempos de duros embates, com o crescimento da forca politica de
grupos conservadores explicitamente contrarios a agenda da SECADI e de seus sujeitos
politicos (VIANNA, 2018).

Em 2011, no governo Dilma Rousseff, esse cenario é ainda mais tensionado pelo
crescimento de grupos conservadores. Um exemplo disso sdo os conflitos ocorridos em torno
do chamado Kit Escola Sem Homofobia, nascido no Projeto Escola Sem Homofobia. Ocorreu
também, em 2014, a retirada das questdes de género e sexualidades do PNE. O suposto carater
doutrinario baseado na crenca de que a escola estaria ensinando como ser menino e menina
gerou verdadeiro panico. Apesar disso, 0 objetivo era que a educagdo contribuisse no
acolhimento de todas as formas de ser menino e menina ou qualquer modelo de organizacao
familiar (VIANNA, 2018).

Vianna (2012; 2016; 2018) nos mostra como a presenca do género nas politicas
publicas educacionais ganhou visibilidade por meio dos movimentos sociais, LGBTI+ e de
mulheres. Mostra também a importancia das conferéncias internacionais nesse processo e dos
mecanismos de participagdo popular e a divulgacao de pesquisas académicas. Contudo, nesse
processo, convivem permanéncias e retrocessos, e a tensao se faz sempre presente. A maior
visibilidade e atuacdo dos grupos de mulheres, LGBTI+, de negros tém tensionado, cada vez
mais, as disputas de quem e o que se pode falar sobre género e sexualidades. Isso porque o
discurso religioso conservador advoga a favor da familia nuclear, heteronormativa e de uma

educacio partidaria excludente, que de “sem partido™3, s tem o nome.

3 De acordo com Guilherme e Picoli (2018), a Escola Sem Partido (ESP) é um movimento que se alega
antipartidario e anti-ideoldgico, mas que propde uma educacdo escolar em consonancia com os valores de cada
familia, ou seja, a educacao ndo poderia se opor a opinido familiar. Contudo, a escola € composta por uma
diversidade de alunos, familias, educadores. Assim, apesar do direito de acreditar que a unica forma familiar
legitima seja a composta pelo matrimdnio entre um homem e uma mulher, ndo é direito impor essa concepcéo a
uma totalidade de cidaddos, como propde a ESP.
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Embora ausentes na grande maioria dos cursos de formag&o inicial, as teméticas
género e diversidade sexual tém sido contempladas nos cursos de formacdo continuada, mas
pouco sabemos se essa formacao se traduz no “chéo da escola”. No contexto de pesquisas em
nosso grupo (Caleidoscopio/UFOP), Lara (2016) analisou como os discursos produzidos nas
escolas acerca das sexualidades estdo muito aquém das escassas politicas de reconhecimento
das sexualidades. Também constatamos que essa situacdo é muito préxima na formacdo de
pedagogos/as da UFOP, pois Silva (2017), ao pesquisar a formacéo de futuros/as docentes, se
deparou com um contexto que tem se apropriado medianamente daquilo que propdem as
politicas publicas acerca do género e das sexualidades. Franco e Cicillini (2015) também
salientam que os esforgcos politicos com a sociedade civil, para implementar importantes
projetos sobre género e sexualidades, ndo garantem a transformacéo do cotidiano escolar. Faz-
se necessario uma série de acdes que vao além do investimento da formacao docente, como a
modificacdo da linguagem oral e visual dos livros didaticos e a incorporacdo de temas

transversais aos contetdos disciplinares.

Vianna e Unbehaum (2006) pontuam que iniciativas isoladas, de parcerias entre as
secretarias municipais ou estaduais de Educacdo, ONGs e universidades, tém resultado em
cursos de formacdo, oficinas e producdo de material didatico que focaliza a temética género.
ContribuicBes nessa ética também tém sido realizadas pelas Coordenadorias Especiais da
Mulher e por grupos feministas que, mobilizados pelas conferéncias internacionais e nacionais,
vém lutando por politicas publicas que englobem a perspectiva de género, e que incluam a luta
pela incorporacdo dessa perspectiva no curriculo escolar. Nesse sentido, € possivel constatar
que uma série de medidas ja vem, ha um tempo, sendo feitas em direcdo a ampliar as discussdes
e as politicas publicas educacionais que englobem as questdes de género. Para Vianna e
Unbehaum (2006, p. 424):

Essas mudancas sdo fundamentais, pois poderdo garantir que os conteudos
relativos a questdo de género ndo se limitem & formagdo continuada,
geralmente ndo obrigatoria e restrita ao processo da atuacdo em sala de aula,
ampliando-se para a formacgdo inicial docente.

Entretanto, as autoras assinalam que essas medidas sdo muito recentes e, portanto,
seus efeitos ndo serdo percebidos em curto prazo, mesmo porque a incorporagdo do género nas

politicas publicas € uma tarefa do Estado. Vianna (2006) enfatiza que garantir o fortalecimento
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e a continuidade da formag&o continuada em género e diversidade sexual representa um grande
avanco na inclusdo da diversidade sexual na escola, mas ainda ndo se pode dizer que os

professores foram por elas atingidos em sua maioria.

A autora também ressalta que, apesar de todos esses avancos, ha, ainda, muitas
resisténcias e retrocessos, principalmente em torno dos mecanismos de controle social que
regula quem, onde e quando é permitido falar sobre sexualidades e género. Somam-se a isso a
falta de consenso no uso do conceito diversidade, que nem sempre atende a todas as suas
multiplicidades, generaliza particularidades e prejudica o reconhecimento das diferencgas. As
criticas que buscam a desconstrucdo das heteronormas, neste contexto, partem também dos
movimentos das mulheres e LGBT, porém ndo garantem por si sO a superacdo dos padrdes
heteronormativos (VIANNA, 2012).

Vianna (2012) conclui que, para a superacdo dos desafios aqui supracitados, é
urgente refletir sobre os conceitos de desigualdade e diversidade; incluir, nos curriculos,
principalmente das universidade publicas e privadas, ndo s a perspectiva de género, mas raca,
etnia, classe, geracdo e orientacdo sexual; se preocupar com a formacdo docente para a
diversidade ndo apenas no sentido de informacdo, mas sobretudo para a desconstrucdo de
valores de género que fazem parte da identidade docente, ja que esses valores fazem parte do
processo de socializagdo; promover, com urgéncia, uma maior participacdo da comunidade
educacional na elaboracdo de politicas publicas, para que elas, de fato, sejam apropriadas por

docentes e demais funcionarios da escola.

Tanto as pesquisas de Vianna como a producdo de Louro deixam muito clara a
importancia de iniciativas particulares e de movimentos das populacfes invisibilizadas e
excluidas, como o movimento das mulheres e LGBTI+ no contexto nacional. Todavia, essas
autoras também ressaltam que isso ndo é suficiente para que haja transformacdes no sentido de
diminuir as desigualdades, ha necessidade de que essas iniciativas e esses movimentos sejam
divulgados, discutidos e fagcam parte da agenda politica dos governos federais, estaduais e
municipais, para que a producdo de politicas publicas se aproprie das reais demandas aqui

apontadas sobre desigualdade de género.

Em contrapartida, citando Mainardes (2006), também é fundamental compreender
como os/as educadores/as, que tém relacdo direta com os/as cidadaos/ds e sdo, inclusive,

responsaveis por parte de sua formacéo, interpretam a proposta de inserir as questfes de género
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no curriculo escolar, uma vez que o que esses educadores pensam e acreditam tem implicacdes
diretas no processo de implementacao de politicas publicas. Segundo o teérico, a depender das
crencas, dos valores, dos preconceitos, do contexto da pratica, das disputas politicas, a politica
publica a ser executada pode ser rejeitada, ignorada, mal-entendida ou aplicada de forma
superficial. Por esse motivo, é importante analisar o processo de implementacdo de politicas
publicas ndo sé no contexto macro, em nivel de Estado, mas fazer essa analise articulada ao

contexto micro.

A insercdo do género na educacdo seria uma politica altamente discricionaria, ou
seja, a performatividade de educadores/as dentro das instituicdes de ensino dependeria de sua
interacdo com 0s atores sociais da escola, com as redes organizacionais de ensino — como a
secretaria municipal de Educacdo —, bem como com o/s grupo/s com os quais trabalham.
Dependeria também dos recursos simbolicos e materiais que educadores/as disponibilizam, sem
contar os recursos simbdlicos e materiais que disponibilizam e a forma como compreendem as
politicas publicas, esta ultima altamente relacionada com a capacidade de compreendé-las e
com suas crencas e valores a respeito da sua legitimidade, necessidade e efetividade (MEYERS;
VORSANGER, 2010).

Os quatro elementos trazidos por Scott (1995) — simbolos culturalmente
disponiveis, conceitos normativos, nocdo politica, identidades subjetivas — também nos
elucidam como a performatividade de educadores/as depende muito daquilo que ganha
inteligibilidade discursiva para esses profissionais, ou seja, outras formas de existéncia dos
corpos, algo que exige a desconstrucdo de nogdes, como familia, casamento, desenvolvimento
sexual etc. Isso incide diretamente na “educacdo” das criangas e dos adolescentes, ao
disponibilizar a eles um gradiente de performatividades possiveis e além daquelas reguladas
pela norma de género. Ndo estou, com isso, responsabilizando educadores/as pelo sucesso ou
pelo fracasso das politicas publicas, mas tentando mostrar o qudo complexa é a efetivacao
dessas ultimas na préatica e como a performatividade de educadores/as esté relacionada com a
forma como os sistemas de ensino estdo organizados, com os discursos de verdade produzidos

a respeito da escola, dos/as docentes, dos/as discentes e com o contexto em que estdo inseridos.

Portanto, ainda que as questdes de género nas politicas publicas enfrentem uma
disputa, e ndo tenham se formalizado na educacao de forma a contribuir para a problematizagéo

das heteronormas, € importante analisar como educadores/as — que tém poder de acéao e decisdo
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no cotidiano das suas escolas, e que contribuem para o processo de subjetivacdo do sujeito —
pensam a respeito dessa proposta. 1sso permite pensar estratégias de elaboragdo, implementacédo

e execucao de politicas publicas.

Esses sdo alguns aspectos que me levam a um problema que articulo como objeto
de pesquisa, principalmente em meio a um contexto de conflitos e disputas, aonde a crescente
aceitacdo da pluralidade sexual vem sofrendo represélia e ataques de setores tradicionais,
constituidos néo so pela bancada conservadora catolica, bem como de outros grupos religiosos
e politicos. No grupo de pesquisa Caleidoscopio, temos discutido a importancia da defesa do
Estado Laico, principalmente por meio da efetiva laicidade no contexto educacional e na
formagéo dos sujeitos em geral (SANTOS; TORRES; FONSECA, 2016). Verifica-se que, em
escolas da regido de Ouro Preto-MG e Mariana-MG, ainda temos um ensino religioso marcado
por posturas bastante questionaveis, quando apenas o catolicismo ganha destaque e o

cristianismo é hegemaonico.

Devemos atentar que o simulacro definido como “ideologia de género” foi um
termo gestado no seio da igreja catélica como forma de combater os grupos que defendem o
avanco dos direitos sexuais e reprodutivos, ao alegarem que a “ideologia de género” fere a
defesa da familia tradicional, o direito a vida e ndo leva em conta as diferencas dadas pela
natureza. Na luta contra essa “ideologia”, ndo sé o setor conservador catélico, mas o evangélico,
somado a organiza¢Bes ndo governamentais (Pro-Vida) e ao movimento Escola Sem Partido,
tém promovido acbes que visam instalar um discurso publico de alerta aos perigos que a
“ideologia de género” representa (MISKOLCI; CAMPANA, 2017). Na educagdo, o termo
ganhou destaque na aprovacgédo do PNE (2014), quando o MEC tentou incluir a educacéo sexual
como forma de combater a discriminagdo e promover uma cultura dos direitos sexuais. Nesse
cenario, o chamado Escola sem Partido — que advoga em defesa da familia tradicional,
heterossexual — define que discussGes como essas doutrinariam criancas e jovens a
transgredirem a heteronorma instituida, além de roubar o direito da familia em educar seus
filhos e suas filhas. Aqui, temos um possivel conceito normativo disponivel — “ideologia de
género” — articulado por potentes grupos religiosos que tém direcionado o posicionamento e 0
comportamento dos sujeitos a respeito das discussdes sobre género e sexualidades no cotidiano

das escolas, ao orientar sobre quem e o que se pode falar a respeito da tematica (SCOTT, 1995).
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No &mbito nacional, temos o caso, por exemplo, da Nota técnica n°. 2, de 17 de
marco de 2017, expedida pela Procuradoria Federal dos Direitos do Cidaddo (PFDC), a respeito
da “notificacdo extrajudicial” de autoria do Procurador Regional da Republica, Guilherme
Shelb, que trata como abusiva e ilegal a implantacédo, nas escolas publicas e particulares, da

“ideologia de género”.

A PFDC se posicionou contra os argumentos apresentados pelo procurador, que vé
a entrada do género na escola como algo que fere o direito dos pais a formacgao moral dos filhos,
e como uma forma de incentivar os/as alunos/as a promiscuidade. A PFDC defende que esse

posicionamento esta inserido:

[...] na estratégia de um movimento religioso-politico global fortemente anti-
igualitario, a afirmacdo de que qualquer pai possui o direito individual de
conformar tudo o que € ensinado ou debatido no ambiente escolar a seus
préprios valores morais ou religiosos deveria soar absurda, pois a pluralidade
de concepcbes e modos de vida ndo apenas é protegida como valor
constitucional (art. 1°, inciso V, art. 3°, inciso IV, art., 206, inciso Ill, da
Constituigdo), como é um fato social auto evidente (PFDC, 2017, p. 8).

Fica claro, no excerto acima, que Shelb concebe a escola e as relagdes sociais nela
desenvolvidas como a extensdo da casa. Todavia, a PFDC defende que, na escola, ha encontros
de diversos sujeitos, advindos de diversas familias, com valores morais os mais diversos. E,
portanto, é importante que o género faca parte do curriculo escolar, como forma de
problematizar alguns referenciais morais que contribuem para a discriminacéo, a violéncia e o
desrespeito. Isso porque a ndo discussdo e/ou o silenciamento dessas questdes tém violado o

direito de varios outros sujeitos, vitimas da violéncia e da exclus&o.

Remi Klein (2015), ao analisar um texto da CNBB (2015), também ressalta a
resisténcia de setores religiosos quanto a entrada dessa tematica na escola, ja que reconhecer
uma pluralidade de concepgdes de homem e mulher, além do tradicionalmente considerado

“natural”, contradiz os valores morais desses setores.

A ideologia de género representa uma distor¢do completa ao conceito de
homem e mulher. Néo é possivel que esta ressignificacdo antropoldgica tenha
um reconhecimento oficial. Tenha-se presente ainda que o Plano Nacional de
Educacdo ndo faz mencgdo & adocdo da promogédo da identidade de género
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como diretriz geral a ser adotada na educagdo nacional. Além do mais, ndo é
dado aos Estados e Municipios dispor em sentido contrario ao Plano Nacional
de Educacdo (CNBB, 2015 apud KLEIN, 2015, p. 7).

Essa polémica a respeito da diversidade e das desigualdades de género durante a
elaboracdo do PNE culminou na retirada das metas relacionadas a essas questfes dos
documentos finais da Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE), de 2010 e 2014. Foi
redigida apenas uma meta generalista a respeito delas: “a superacdo de todas as formas de
discriminagdo” (PNE, 2014 apud KLEIN, 2015, p. 8).

Isso demonstra como a elaboracdo, a implementacéo e a execucdo de politicas
publicas sdo algo complexo, que envolve disputas politicas divergentes que podem levar a
modificagdes e/ou revisdes do plano original, a depender dos atores envolvidos (presidente,
ministros, partidos politicos, congregacOes religiosas, opinido publica etc.), bem como dos

interesses, dos valores e das crencas desses atores.

Kingdon (2003), citado por Capella (2006), apresenta um modelo tedrico que
auxilia na compreenséo dos processos decisorios para a formulagdo de politicas publicas, ou
seja, ele ajuda a compreender como alguns problemas passam a fazer parte da agenda
governamental e se tornam politicas publicas e como outras questdes sao negligenciadas. 1sso
chama nossa atencao para como as mudangas governamentais, os grupos de pressao e o “humor
nacional” (um humor favoravel para a promogdo de algumas questdes) podem restringir ou

favorecer um agenda governamental.

Esses fatores combinados podem restringir ou favorecer uma agenda
governamental. Quando ha convergéncia desses trés fatores, o reconhecimento de um
problema, a disponibilidade de uma solucdo e as condi¢des politicas favoraveis, ha, segundo
Kingdon (2003), citado por Capella (2006), uma oportunidade para que mudangas acontecam.
Essas mudancas na agenda podem se dar tanto de forma programada como de forma nédo
previsivel. E, da mesma forma que as “janelas”, as oportunidades se abrem, mas também se
fecham (CAPELLA, 2006).

Nos fragmentos abaixo, é possivel verificar que a insercdo de estudos de género na
formacgéo do/a educador/a foi algo discutido na CONAE, de 2010. Aparecendo de forma
explicita no documento final dessa Conferéncia, sendo retirado da lei posteriormente

promulgada do PNE.
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g) Inserir os estudos de género, identidade de género, orientagdo sexual,
diversidade sexual educagdo sexual, como disciplina obrigatoria, no curriculo
da formacdo inicial e continuada, nas atividades de ensino, pesquisa e
extensdo, nas licenciaturas e bacharelado, na po6s-graduagdo, no ensino
fundamental e médio, em todas as areas do conhecimento, de forma
interdisciplinar, transdisciplinar e transversal, articulando-os a promogéo dos
direitos humanos — meta do Plano Nacional de Educagdo em Direitos
Humanos (CONAE, 2010, p. 146).

139- Inserir e implementar na politica de valorizacdo e formacdo dos/as
profissionais da educacgéo, a discussdo de raga, etnia, género e diversidade
sexual, na perspectivados direitos humanos, adotando praticas de superacdo
do racismo, machismo, sexismo, homofobia, lesbofobia, transfobia e
contribuindo para a efetivagdo de uma educagdo antirracista, e ndo
homo/lesbo/transfébica (CONAE, 2014, p. 32).

Mesmo prestes a se materializar em politicas publicas, o projeto foi modificado por
mudangas governamentais e grupos de pressédo, o que se configurou como um exemplo claro
desse complexo processo que é a formulagdo de politicas publicas. E sob essa perspectiva que
acredito ser de extrema importancia trazer a discussao sobre as questbes de género e
sexualidades, de forma a problematiza-las no cotidiano escolar, pois, como afirma Louro (1997,

p. 131), as questOes referentes ao género e as sexualidades

[...] estdo, queira-se ou ndo, na escola. Elas fazem parte das conversas dos/as
estudantes, elas estdo nos grafites dos banheiros, nos namoros; e ndo apenas
ai, elas estdo também de fato nas salas de aulas — assumidamente ou ndo — nas
falas das professoras, dos professores e estudantes.

E, se estdo na escola, é necessario que a elaboracdo de documentos, como o Plano
Nacional de Educacéo, aborde e pontue questdes relacionadas ao género, pois, como também
pontua Louro (1997, p. 121):

As desigualdades s6 sdo percebidas — e desestabilizadas e subvertidas — na
medida em que estivermos atentas/os para suas formas de producdo e
reproducdo. Isso implica operar com base nas proprias experiéncias pessoais
e coletivas, mas também necessariamente, operar com apoio nas analises e
construcdes tedricas que estdo sendo realizadas.



52

Por outro lado, Louro (1997, p. 122) também ressalta que:

Ainda que movimentos coletivos mais amplos sejam importantes, no sentido
de interferir nas politicas publicas — em particular politicas educacionais —
dirigidas contra a instituicdo das diferencas e a perpetuacao das desigualdades
sociais, também parece urgente exercitar a transformacao a partir das praticas
cotidianas mais imediatas e banais, nas quais estamos todas/ o0s
irremediavelmente envolvidos. H4, no entanto, um modo novo de exercer essa
acdo transformadora, pois ao reconhecer o cotidiano e o imediato como
politicos, ndo precisamos ficar indefinidamente a espera da completa
transformacao social para agir.

Para que a escola contribua para problematizar e desconstruir as verdades
consagradas sobre 0 género e as sexualidades, é necessario munir seus agentes de instrumentos
para romper com tais verdades. Privar a escola desse papel, como assistimos nos debates atuais,
é uma decisdo politica, arbitraria que visa a manutencao da ordem heteronormativa, excludente,
violenta e preconceituosa. Ainda que a formacéo de sujeitos ndo seja apenas uma questdo no
universo educacional, ela ganha importancia no atual contexto escolar em que politicas publicas
e garantias legais de mulheres, lésbicas, gays, bissexuais, travestis e transexuais estdo sob forte
ataque que, embora seja hd muito tempo praticado pela Santa Fé, se encrudesceu nos ultimos
cinco anos (CORREA, 2018).

1.3 Alguns dados sobre o Ensino Basico em Mariana e a Conferéncia Regional de
Educacéo, como exemplo de disputas e recrudescimento de discursos religiosos
no contexto microrregional

A presente pesquisa tem seu foco no municipio de Mariana, localizado no Estado
de Minas Gerais. Essa escolha se da por este ser meu local de trabalho e residéncia, o que
facilitou a execucdo da pesquisa. Além disso, foi aqui em Mariana-MG que vivenciei
praticamente toda a minha carreira como educadora. Foram as narrativas das instituicdes de
ensino e de varios sujeitos desse lugar que me trouxeram varias das afetagdes que me levam a

essa pesquisa.
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Mariana contava com 54.179 habitantes no ultimo censo (IBGE Cidades, 2015),
sendo que quase 80% da populacao é catolica, pouco mais de 14% é evangélica e menos de 1%
é espirita. Com densidade demografica de 45,4 habitantes por km?, faz divisa com os
municipios de Ouro Preto-MG, Acaiaca-MG, Diogo de Vasconcelos-MG, Piranga-MG, Catas
Altas-MG e Alvindpolis-MG. Esté distante cerca de 12 km de Ouro Preto-MG e 110 km de
Belo Horizonte-MG.

De acordo com os altimos dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), em 2015, os/as alunos/as dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental da rede publica da
cidade tiveram nota média de 6,1 no indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB),
e, para os/as dos Anos Finais, essa nota foi de 4,6. Na comparagdo com cidades do mesmo
Estado, a nota dos/as alunos/as dos Anos Iniciais colocava esta cidade na posicdo 400 de 853.
Considerando a nota dos/as alunos/as dos Anos Finais, a posicdo passava a 393 de 853. A taxa
de escolarizacdo (para pessoas de 6 a 14 anos) foi de 98%, em 2010. Isso colocava 0 municipio
na posicédo 338 de 853 dentre as cidades do Estado, e 2.065 de 5.570 dentre as cidades do Brasil.

Dos/as 12.030 alunos/as que integram a rede de ensino do municipio, pouco mais
de 12% deles se encontram na pré-escola, 70% estdo no Ensino Fundamental e pouco mais de
17% no Ensino Médio (IBGE Cidades, 2015). O gréfico abaixo mostra o percentual de
matriculas na rede municipal, estadual e privada de ensino. A rede privada atende a todos 0s
segmentos, ja 0 municipio e o Estado atendem a dois segmentos, sendo que o Estado ndo atende

a Educacéo Infantil e o municipio ndo atende ao Ensino Médio.
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Gréfico 1: Taxa de matricula
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de IBGE Cidades, 2015

O Grafico 2, por sua vez, mostra o niamero de docentes da rede. Nele, verificamos
que, dos 965 docentes, 11,7% atuam na pré-escola, 68,4% no Ensino Fundamental e 19,9% no
Ensino Médio. O Estado abriga a maior porcentagem de docentes do Ensino Médio, enquanto

que o municipio abriga os da pré-escola e do Ensino Fundamental (IBGE Cidades, 2015).

Gréafico 2: NUmero de docentes
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Das 79 escolas existentes no municipio, 40,5% delas se destinam a pré-escola,
46,8% ao Ensino Fundamental e 12,7% ao Ensino Médio. A maior parte dos/as docentes se
concentra nas escolas publicas, para onde converge a maior parte da matricula da rede de ensino
(IBGE Cidades, 2015).

Gréfico 3: NUmero de escolas
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de IBGE Cidades, 2015

No Plano Municipal de Educag&o, com vigéncia até 2024, n&o ha referéncia ao
termo género, sexualidades ou qualquer dado, como taxa de analfabetismo, matricula,
reprovacao, aprovacao, abandono, agregado ao quesito sexo. Em relagdo a esse aspecto,
Rosemberg (2001), ao problematizar dados estatisticos que estdo pouco agregados por Sexo,
constata que ha uma omissdo na divulgacdo e na analise sistematica de dados desagregados por
sexo em todos os niveis de ensino, o que dificulta a superacdo das desigualdades de género,
pois, como ela bem argumenta, sem coleta de dados nessa 6tica e sem novas perguntas para a

coleta de dados, ficamos na mesmice.

No que concerne ao eixo diversidade, as metas do municipio incluem apenas a

Educacéao especial e inclusiva, como no caso de alunos/as surdos/as, com baixa visdo, com

4 A contar da data da publicagdo desta lei, que teve como escopo o art. 214 da Constituicdo Federal e a Lei n°.
13.005, de 25 de junho de 2014, que aprova o Plano Nacional de Educacéo (PNE).
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deficiéncia fisica ou intelectual. Também objetiva elevagédo da escolaridade com base na faixa
etaria e na raga dos discentes, o género, como ja constatado no paragrafo anterior, ndo aparece.
Mais uma vez, percebo que ndo ha uma problematizacdo em relagcdo ao género como um sistema
organizacional de relacBes que contribui para classificar e posicionar meninos e meninas em
lugares hierarquizados e diferenciados no que se refere ao desempenho escolar, por exemplo.
Seré falta de um olhar mais agugado para ver as relagdes de poder instituidas pelo género?

Em Conferéncia Regional de Educacéo, realizada em 2017, na cidade de Itabirito-
MG, com participacdo dos municipios integrantes da Superintendéncia Regional de Ensino de
Ouro Preto (Mariana-MG, Acaiaca-MG, Itabirito-MG, Diogo de Vasconcelos-MG e Ouro
Preto-MG), tive oportunidade de colaborar com o Eixo V, sobre Educacdo e Diversidade:
Democratizacdo, Direitos Humanos, Justica Social e Inclusdo. Foi possivel perceber uma
participacdo intensa dos movimentos sociais na elabora¢do do documento normativo legal que
embasa as discussbes da conferéncia. Ao mesmo tempo, também observei uma maior
conscientizacao e preocupacdo da populacdo participante em construir uma cultura de direitos

humanos que reconheca e respeite a diversidade sexual e de género.

Durante a conferéncia, o Eixo V se mostrou o mais acalorado em suas discussdes.
Em meio a opinides contra e a favor da manutencdo das questdes de género no documento,
muitos foram 0s momentos de conflito, o que, para muitos presentes, foi visto como algo
negativo, desordeiro. Contudo, penso que os conflitos ndo representam a desordem, eles séo

necessarios para que normas e verdades sejam problematizadas, ressignificadas, modificadas.

Todavia, alguns aspectos organizacionais atrapalharam o diadlogo, um deles é que
houve distribui¢do equivocada de documentos e, ndo obstante a isso, a discussdo foi feita em
cima do texto errado. A maioria do grupo néo tinha tido acesso a esse texto, 0 que gerou muita
revolta e comprometeu o rendimento do grupo. O outro aspecto diz respeito ao tempo destinado
ao didlogo, pois a conferéncia é um importante canal de participacdo popular e destinar uma
manha para apresentacfes culturais e artisticas limita um dos seus principais momentos: o
instante das discussdes necessarias as deliberagdes. Como promover a democracia e a

participacao social sem a priorizac¢éo do didlogo?

Das falas apresentadas no grupo, uma me chamou mais atencéo e ela se deu logo
no momento das apresentagdes. Um homem, com cerca de 40 anos, se levanta, diz seu nome, e

se apresenta como representante de varios segmentos da sociedade, sendo o primeiro deles a
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familia, ja que ele ¢ um “pai de familia”, 0 segundo a igreja, por ser pastor, e o terceiro tem
relacdo com a sua contribuicdo em uma clinica para dependentes quimicos. Nas entrelinhas, o
discurso que sustentava seu argumento parecia trazer padrdes instituidos, ao pronunciar, por
exemplo, que era representante da familia, por ser um “pai de familia”. Isso soou como se tudo

0 que fugisse a isso ndo fosse legitimo.

Aqui, vemos um exemplo claro de como 0 micro e 0 macro se aproximam nos
debates acerca da questdo de género e das sexualidades, pois, segundo Maria José Fontalenas
Rosado Nunes (2015), que analisou especificamente a intervencdo da Igreja Catolica, na
construcdo do PNE, as metas relativas a diversidade e as desigualdades de género sdo vistas
como uma ameaca a determinados valores defendidos pela igreja. Para a bancada conservadora
catolica, a insercao do género nos curriculos educacionais representa a destruicao da “familia”,
uma vez gue incentivaria varios tipos de relacionamentos que ndo apenas o entre 0 homem e a
mulher, definidos biologicamente. Assim, em lugar do matriménio monogamico e estavel nas
bases religiosas, haveria um incentivo a diversos tipos de arranjos conjugais, 0 que contraria a
lei natural, dada por Deus, que defende que 0 homem sé pode se relacionar com mulher, e que

a mulher deve ser mae, submissa ao marido, cuidar dele, da casa e dos filhos.

Também foi curioso notar que o pastor ndo fez mengdo argumentativa sobre ser a
favor ou contra a manutencéo das questdes de género no documento, mas, durante 0s momentos
da votacao, foi contrario a qualquer ideia relacionada a diversidade e a diferenca de género e as
sexualidades no documento. E, ap0s perceber a ndo adesdo do grupo ao seu posicionamento,

decidiu por se abster de suas colocaces.

Vale ainda salientar a respeito de uma deliberacdo, presente no regimento da
conferéncia, que determinava discutir inclusdo separada de diversidade. Tal determinacéo foi
logo questionada e o grupo decidiu por ndo a seguir, ja que a maioria concordava e entendia

que € impossivel deliberar sobre inclusdo sem falar em diversidade.

Uma das propostas encaminhadas pelo grupo foi a ideia de se incluir, no calendario
escolar municipal, o trabalho com as questdes da mulher relacionada a género, no més de marco.
Aos olhos de uma informante da Assisténcia Social de Mariana-MG, que tem acesso a mulheres
vitimas de violéncia doméstica e criancas vitimas do abuso sexual, € muito forte, no municipio,
a cobranca da maternidade. Ela relata que, nos grupos de violéncia doméstica, quando uma

adolescente discorre sobre a gravidez de uma colega, deixa passar, nas entrelinhas, que isso €
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fungdo da mulher, que ela esta certa em ser mde. Como se, para ser feliz e ser mulher, fosse
necessario ser mée. Ja no tocante aos homens, ela observa que nao ha uma cobranga que sejam
provedores, mas que sejam “machos”, ou seja, garanhdes e dominadores, ela exemplifica: “nao
ha problema a mulher bancar, desde que ela me obedeca” (Informante da Assisténcia Social,
2017, Mariana-MG).

Nessa Gtica, proposi¢cdes como a encaminhada na conferéncia contribuiriam para a
problematizacdo e a desconstrucao desses estereotipos generificados. Entretanto, a informante
relata que, dos projetos ja realizados sobre sexualidades e afetividade em estabelecimentos de
ensino do municipio, h& certa vigilancia sobre o que se vai falar da tematica, como relatado

abaixo:

[...] vocé vai falar sobre sexualidade, mas ndo vai poder falar sobre sexo. Vai
falar de sexualidade, mas tem que ser uma sexualidade normativa, hétero.
Teve uma vez que chegou uma demanda sobre isso e ficou muito perceptivel
gue o gue a pessoa queria era falar para os alunos: “olha, vocés ndo podem se
agarrar ali ndo, vocés estdo muito novos para se agarrar”’. Em uma das escolas,
ficou bem claro uma homofobia até por parte dos professores (Informante da
Assisténcia Social, 2017, Mariana-MG).

A informante ainda observa uma demanda muito intensa dos jovens de Mariana-
MG para discutir sobre a homossexualidade. Em um projeto realizado por sua equipe com
adolescentes do municipio em questdo, essa tematica é recorrente, 0 que denuncia 0s
preconceitos e os tratamentos homofdbicos sofridos por esses jovens. Em sua fala, a informante
salienta: “se 0s jovens tdo falando é porque, de alguma forma, isso esta doendo neles, por isso,

a necessidade de se discutir. Mas a fala ja € um progresso muito grande”.

Reconhecer isso é uma forma de enfrentamento da violéncia ética, pois relatar a si
é limitado por um quadro referencial que desumaniza tudo o que se opGe a ele. Abrir espaco
para gque 0s sujeitos possam expor a sua inteligibilidade, expor o que nao é considerado humano,
possibilita a critica a0 modelo instituido, coloca em questdo o conceito de humanidade a nés
imposto, nos leva a agir de forma ética, e viabiliza o reconhecimento do inumano, por meio de
uma acéo reflexiva, critica e ndo violenta. O mesmo pode se dizer da retirada ou ndo do termo
género das politicas publicas. A violéncia ética emerge quando se retira o termo das politicas

publicas, pois se nega audicdo e sentido no relato de quem sofre.
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Observa-se, portanto, iniciativas, ainda que ndo normatizadas por lei, para se
trabalhar género e sexualidades, inclusive por parte dos/as docentes. Em visita a uma das
escolas onde havia colaboradoras de pesquisa, tive a oportunidade de conversar com parte da
equipe docente, que ndo apenas se mostrou interessada em participar da pesquisa, como expos
o interesse em trabalhar e em discutir a teméatica com os/as discentes. Também conheci relatos
sobre a realizacdo de atividades relacionadas a educacao sexual nessa institui¢do. A retirada do
termo género do PNE (2014-2024) pode até representar um retrocesso em relacéo as conquistas
politicas nos dltimos anos, promovida entre Estado e movimentos sociais, mas nao representa
o silenciamento do debate dessas questfes no cotidiano das escolas. Talvez tal polémica gerada
em torno dessa questdo tenha dado ainda maior visibilidade para a necessidade de se
problematizar e se desconstruir o discurso heteronormativo no contexto escolar. Vé-se, nesse
exemplo, que, embora ndo haja, no municipio, documentos legais que instituam o trabalho com
as questdes de género e sexualidades nas escolas, ha iniciativas, mesmo que incipientes, no

sentido de incluir o didlogo sobre essa temética nos estabelecimentos de ensino.
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2 ESTRATEGIAS METODOLOGICAS UTILIZADAS

Para melhor atingir os objetivos propostos nesse projeto de pesquisa, optei por uma
pesquisa qualitativa, uma vez que a teméatica em estudo sera analisada com base nas concepgoes
de sujeitos que, com seus valores, conhecimentos, interesses, crengas, significados e aspiracoes,

ndo tornam possivel que essa fosse uma atividade passivel de quantificaces.

Lidke (1986) explica que a pesquisa “qualitativa” ou “naturalistica” € um meio
eficaz para conhecer e compreender melhor os problemas presentes na escola, 1sso porque, ao
retratar o cotidiano da instituig&o escolar com todas as suas peculiaridades, esse tipo de pesquisa
fornece elementos importantes para uma melhor compreensdo do papel da escola e suas

relacGes com outras instituicdes da sociedade.

Alves Mazzotti (1996) também define algumas caracteristicas da pesquisa
qualitativa. Para ela, nesse tipo de pesquisa, o/a pesquisador/a tem de se colocar no contexto
pesquisado, conseguir apreender os significados do comportamento dos sujeitos, descrever
detalhadamente o contexto e a realidade observada, transcrever, de forma literal, falas e
documentos, e dialogar com outras pesquisas ja existentes sobre 0 mesmo tema. O importante
é que toda pesquisa qualitativa defina o que se quer investigar, justifique a relevancia do estudo,
relate os procedimentos metodoldgicos a serem utilizados, defina referencial tedrico que
sustente/comprove 0s pressupostos teoricos, e explique, de forma clara e objetiva, 0 que os
dados coletados dizem para o referencial teérico (ALVES MAZZOTTI, 1996).

Dentro da pesquisa qualitativa, foi possivel dar sustentacdo aos meus argumentos a
partir de uma pesquisa bibliografica, ou seja, da pesquisa de autores/as e trabalhos ja publicados
na area de género e educacdo, género e politicas publicas para educacdo, género e Planos
Plurianuais de Educacdo, dentre outros. Segundo Gerhardt e Silveira (2009, p. 37 apud
FONSECA, 2002, p. 32),

A pesquisa bibliogréafica é feita a partir do levantamento de referéncias
tedricas ja analisadas, e publicadas por meios escritos e eletrbnicos, como
livros, artigos cientificos, paginas de web sites. Qualquer trabalho cientifico
inicia-se com uma pesquisa bibliografica, que permite ao pesquisador
conhecer o que ja se estudou sobre o assunto.
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Somado a pesquisa bibliografica foi utilizado, como principal método de construcéao
de dados, o grupo focal. Grupo focal € uma técnica de pesquisa qualitativa que vem sendo muito
utilizada nas Ciéncias Sociais. Segundo Barbour (2009), essa técnica se baseia em gerar e em
analisar a interacdo entre os participantes, e ndo consiste em uma entrevista de grupo em que a

mesma questdo ou uma lista de questdes € perguntada para cada participante.

Gatti (2005) também ressalta que o grupo focal ndo consiste em uma entrevista,
mas em uma conversa em que o/a pesquisador/a ou o/a moderador/a deve criar condi¢des para
que o dialogo aconteca, para que 0s participantes se sintam a vontade para explicitar seus pontos
de vistas, exporem sua opinido, ideias e criticas. Logo, o grupo deve ser conduzido de forma
que os participantes interajam entre si em vez de somente interagir com o/a pesquisador/a ou

com o/a moderador/a.

Para Trad (2009), o primeiro e mais importante passo para a organizagédo de um
grupo focal é estabelecer o proposito do encontro. O/A pesquisador/a precisa ter muito claro o
problema da pesquisa e 0 que busca compreender, e, para tanto, Gatti (2005) nos diz que o/a
pesquisador/a deve possuir um embasamento tedrico bastante solidificado para que levante, do
problema, questdes relevantes e contextualizadas. Tanto Gatti (2005) como Barbour (2009)
deixam claro que a composi¢do do grupo deve se basear em caracteristicas homogéneas, como
género, classe social, idade, religido, profissdo, entre outros, ou seja, deve possuir algumas

caracteristicas comuns que interessem ao estudo do problema.

A decisdo de participar é individual e livre de coacdo. Segundo Aschidamini e
Saupe (2004), o numero de participantes deve variar de oito a 10, e o total de grupos focais
devem atender a demanda da investigacdo. Trad (2009) reforca que o numero ideal de
participantes ndo deve ultrapassar oito, para que seja possivel estimular e conduzir a discussao
no grupo, e ndo correr o risco de se limitar a oportunidade de trocas de ideias e de
aprofundamento do tema. O nimero de encontros também esta relacionado com o0s objetivos
do trabalho, e pode ser alterado a partir das analises dos dados coletados. Quanto a duracdo dos
encontros, Trad (2009) assinala, como tempo minimo ideal, 90 minutos, mas sem ultrapassar

110 minutos.

Aschidamini e Saupe (2004) relatam a importancia da escolha do local para os

encontros, que deve ser aconchegante, neutro, livre de ruidos e preferencialmente do convivio
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diario dos participantes. Para Barbour (2009), realizar os encontros em diferentes ambientes
pode proporcionar possibilidades adicionais de comparagdo. Além disso, segundo a autora, 0
ambiente também ndo deve ameacar a privacidade e a confidencialidade da conversa. Gatti
(2005) ainda nos fala que o ambiente deve favorecer a interacdo e que os participantes devem

se encontrar face a face.

Outro aspecto importante tratou da elaboragdo do roteiro de temas que foi
trabalhado no grupo. O/A pesquisador/a precisa elaborar a lista de assuntos de forma coerente
e para que promova a discussdo no grupo. A elaboracdo desse instrumento requer habilidade,
dedicacéo e clareza dos objetivos do estudo (ASCHIDAMINI; SAUPE, 2004). O roteiro tem
por objetivo permitir ao/a pesquisador/a focar nas questdes importantes da pesquisa e nao deve
ser usado para enfatizar suas proprias percepgdes e determinacdes (BARBOUR, 2009, p. 57).
Também deve ser flexivel e o/a moderador/a dever estar atento a topicos que nao necessitam
ser abordados, bem como ao surgimento de topicos ndo presentes no roteiro (GATTI, 2005, p.
32).

O/A pesquisador/a pode atuar como moderador/a do grupo. E importante que ele
possua empatia para despertar a confianca dos participantes, ter desenvolvido o senso de escuta
e a capacidade de motivar e de controlar as discussfes do grupo. Trad (2009) chama atencao
para a necessidade do/a moderador/a ter o cuidado para ndo deixar seu ponto de vista, seus
pensamentos e seu posicionamento diante do tema induzirem a participacdo dos membros do
grupo. Ainda sobre o papel do/a moderador/a, Gatti (2005) nos fala da importancia dele, em um
primeiro momento, deixar os participantes a vontade, ao explicar o objetivo do encontro, sua
durac&o, e ao deixar claro que toda a opinido e ideia interessam e que n&o existe certo ou errado.
Os participantes devem ter em mente que 0 grupo se baseia em uma conversa e, dessa forma,
ndo precisam atuar como se estivessem respondendo ao/a moderador/a. A autora ainda fala da
importancia do/a moderador/a deixar claro seu papel na conversa, que é introduzir o assunto,
propor questdes, garantir que os/as participantes ndo se afastem do tema, e garantir que todos
tenham a oportunidade de participar. O/A moderador/a também deve estar preparado para a
situacdo em que o grupo esteja inseguro para falar, deve saber intervir em situagcoes de conflito
e deve saber lidar com o silencio (BARBOUR, 2009).

Durante a analise dos dados, Trad (2009) aponta para dois momentos

complementares, a analise especifica de cada grupo e a analise comparativa dos grupos — caso
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haja a utilizacdo de mais de um grupo. Dessa forma, identifica-se as tendéncias e os padrdes de
respostas associados ao tema da pesquisa. Também na utilizacdo de varios grupos, Gatti (2005)
aconselha que o processo de anélise comece logo depois do primeiro grupo focal ou sesséo,
para que o/a pesquisador/a avalie o que deu certo, 0 que deu errado e 0 que necessita mudar.
Costa (2012) registra a importancia da anélise dos dados para a valorizagdo ndo apenas do
contetido, mas tambeém da forma como o ponto de vista dos participantes é exposto, como é
sustentado, mantido ou rejeitado durante a interacdo do grupo. A autora ainda chama atencao
para a importancia de ndo desprezar as informacfes que podem ser analisadas a partir da
comunicacgdo nédo verbal. Ainda segundo Costa (2012), deve-se analisar os resultados a partir

das seguintes questdes:

- Com que afinidade o grupo aderiu as questdes apresentadas para discussdo?
- Por que, como e quando foram trazidos os problemas relacionados acima?
- Que declarac6es permitiram conflitos?

- Quais foram as contradi¢Bes na discussao?

- Que experiéncias comuns foram expressas?

- Formaram-se aliangas entre os membros do grupo?

- Houve algum participante cujo ponto de vista foi silenciado?

- Houve uma viséo particular dominante?

- Como o grupo resolveu as divergéncias?

- Que temas produziram consenso?

- Quais interesses estdo sendo representados no grupo?

- Como foram tratadas as emocdes?

A escolha da metodologia se justifica por ser o género e as sexualidades um tema
polémico, que envolve crencas, valores, preconceitos, e que, ao ser discutido no “cara a cara”,
pode intimidar o entrevistado. De acordo com Barbour (2009), a discussédo em grupo encoraja
e incita a fala, se comparada a entrevista, e permite acessar conhecimentos que incorporam
comportamentos, crengas, valores, ideologias, construcdes sociais da comunidade mais ampla).
Além disso, possibilita entender melhor as diferencas ou as proximidades existentes entre o que

as pessoas dizem e fazem (GATTI, 2005).
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Hé pesquisadores/as que falam da importancia de estudos que d&o voz aos sujeitos,
mais especificamente aos docentes, pois argumentam que a formacdo profissional se d& no
plano do humano. Reconhecemos a importancia da voz dos sujeitos, porém questionamos que
avoz ndo é dada a eles pela pesquisa, eles ja possuem voz. A pesquisa pode dialogar com essas
vozes em outros contextos, de modo critico e analitico. Apesar dos conhecimentos técnicos,
os/as docentes estdo imersos em uma dada sociedade, com uma dada cultura, que exerce
influéncia no seu modo de ser agir. Ser professor/a ndo se resume a ter dominio de contetdos,
conhecimentos e técnicas didatico-metodologicas, mas envolve saber lidar com um complexo
contexto, em que convivem diferentes subjetividades, religides, credos, géneros, sexualidades,
etnias. Aqui, entendemos ser mais importante reconhecer a voz dos sujeitos do que supor que é
possivel “dar voz” a eles, pois podem trazer, em seu relato, formas de resisténcia a

heteronormatividade.

A selegéo dos sujeitos colaboradores da pesquisa se deu, inicialmente, com um
critério basico, ser professor/a de escolas publicas da cidade de Mariana-MG. N&ao havia, até
entdo, um critério para a escolha da escola na qual esses/as professores/as integravam. Portanto,
optou-se por colher informacdes na Assisténcia Social, que presta atendimento nas escolas,
inclusive no trabalho com questfes que envolvem género e sexualidades. A ideia era escolher
uma escola municipal e outra estadual, com base em informacdes obtidas por uma informante
da Assisténcia Social do municipio de Mariana-MG, por meio de uma entrevista
semiestruturada. Conforme relato da informante, os trabalhos relacionados ao género e a
sexualidade, desenvolvidos nas escolas do municipio, partem, em sua maioria, de iniciativas da
prépria Assisténcia Social, com equipe da Saude Infanto-juvenil. Neles, as escolas séo
selecionadas com base no indice de violéncia doméstica e de abuso sexual das localidades nas
quais se situam. Contudo, a escola que se mostrou interessante pesquisar foi uma estadual, Unica
do municipio a solicitar apoio para trabalhar questfes referentes ao género com os alunos e as

alunas.

A escola do municipio, por sua vez, foi escolhida ap6s a realizagdo da banca de
qualificacdo. Foi com as contribui¢fes da banca que o critério de escolha dessa escola se tornou
mais claro. Isso porque, se 0 contexto de pesquisa € um contexto de tensbes e disputas em
relacdo as questdes de género e sexualidades, seria interessante que essa tensdo também se

mostrasse presente no contexto da instituicdo escolhida. Para tanto, algumas pedagogas do
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municipio foram utilizadas como informantes, sendo realizada uma entrevista semiestruturada

para o recolhimento das informagoes.

Em conversa com essas pedagogas, as questdes de género parecem inexistir no
cotidiano das escolas, principalmente em se tratando dos segmentos da Educacéo Infantil e dos
Anos Iniciais. Falas como: “ndo ¢ uma demanda da escola”, “essas questdes ndo aparecem
aqui”, soam como se houvesse uma “negagao” de existéncia de um quadro opressor no sentido
de género. Todavia, essa “nega¢do” ndo é consciente ¢ suponho — como bem nos diz Louro
(1997) — que isso se deva a naturalizacdo de varias praticas escolares que dificulta ver as
dimensdes do género implicadas no cotidiano escolar. Em apenas dois depoimentos essa tensao
é nomeada e fica bem explicitada em um deles, de uma pedagoga que relata que, ao ser
oferecida, em sua escola, uma parceria com a UFOP para trabalhar questfes relacionadas a
género e sexualidades, parte da equipe docente nao se disp6s a participar do projeto, ao alegar
que a familia ndo “vé com bons olhos” o trabalho com a tematica e que isso seria uma forma
de incentivar praticas ndo heterossexuais entre os/as discentes. Essa tensdo em torno da
educacdo sexual, que aparece também nos contextos macro, justifica a escolha dessa instituicdo

municipal como colaboradora de pesquisa.

Vale ressaltar que, antes da realizacdo desses dois grupos focais, foi realizada uma
oficina de grupo focal, com docentes do mestrado em Educagdo da UFOP e, que devido & sua
riqueza de dados, também foi utilizado nesta pesquisa, o que fez totalizar, portanto, trés grupos
focais (escola do Estado, escola do municipio e oficina), conforme roteiro disponivel no
Apéndice 3. Os grupos foram realizados no ano de 2018, posteriormente a aprovacdo da
pesquisa pelo Comité de Etica da UFOP. Para garantir a seguranca dos/as colaboradores/as da
pesquisa, suas identidades foram preservadas, e foi utilizado um nome ficticio na escrita de seus
relatos. Todos/as também receberam e assinaram um Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido e Instrumentos de Cessdo de Direitos (Apéndices 1 e 2). A pesquisa também foi
submetida & aprovacdo do Comité de Etica (Anexo 1) de forma a garantir a seguranca da
instituicdo, da pesquisadora e dos/as colaboradores/as da pesquisa, bem como a legitimidade
ética do processo de pesquisa. O local de realizacdo do grupo focal foi escolhido pelos/as
cooperantes de forma a garantir sua seguranca, seu sigilo e privacidade. Os nomes dos/as
colaboradores/as da pesquisa séo todos ficticios, sendo que, na oficina de grupo focal, esses

nomes foram atribuidos por mim e relacionados a personalidades da area de formacéao de cada



66

colaborador/a; e, nos demais grupos focais, cada participante teve a liberdade de escolher seu

pseudonimo.

2.1 Grupo focal: a cada grupo, uma tessitura diferente

Pesquisar ndo se resume apenas a construcdo de dados, mas envolve nossas
experiéncias pessoais, nossa relacdo com o objeto de pesquisa, nossa relagdo com o/a
orientador/a, nosso estado emocional, nossa disponibilidade de tempo e a disponibilidade e o
interesse do outro em colaborar. As vezes, sdo horas e dias sem escrever nada e, em outras
vezes, minutos de muita produtividade. D6i o corpo, cansa a mente e, nos dias que VOcé nao sai
do lugar, a vontade de desistir é grande. E excessiva vontade de acabar com a ansiedade que
nos domina. Além disso, pesquisar ndo € uma oportunidade acessivel a todos/as. E é grande a
responsabilidade com o outro, 0 que aceita colaborar com a pesquisa. O cuidado para interpretar
falas que véo além de palavras, falas que envolvem toda uma vivéncia, experiéncias. Colaborar
para uma pesquisa € uma exposi¢do do eu, exige abrir mdo de tempo e, por esse motivo,
agradeco imensamente aos meus colaboradores e as minhas colaboradoras da pesquisa, que
fizeram possivel a construgdo dessa dissertacdo. Aqui, reservo um espaco para explanar umas
linhas sobre como se deu a tessitura de cada grupo focal. Aqui, abro um parénteses para explicar
que trago o termo tessitura no sentido de tecer um tecido, onde eu, como pesquisadora, ao
utilizar um mesmo roteiro e sendo a Unica moderadora, obtive diferentes tramas que ora se
entrelacam e ora se desenlagam, mas que formam um tecido Unico, construido no encontro de
varias vozes, no encontro com o outro, no encontro com o relato do outro; que, de alguma
forma, nos mobiliza, nos sensibiliza, nos toca, nos incomoda e/ou até nos silencia, mas nos

constitui num constante vir a ser.

Conheci o método aqui descrito nas aulas de metodologia na pds-graduacdo. O
nome me despertou a curiosidade e, com base em uma breve e superficial pesquisa — daquelas
que levam vocé a assistir um video no YouTube sobre o tema —, tive a sensacdo de que aquele

método seria uma boa opcao a ser utilizada para a construcao dos dados da minha pesquisa. Ver
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as pessoas — no video — conversando sobre um tema, trocando opinides e ideias consensuais e
conflitantes, se mostrou como algo potencial para a producdo de dados muito mais ricos, se
comparado a feitura de dados por meio de uma entrevista individual ou por questionario, uma
vez que a fala do outro possibilita a reflexdo, incita novos pensamentos, promove insights, gera
incomodo e, a0 mesmo tempo, a partilha de medos, frustracdes, dificuldades, potencialidades,
experiéncias, de forma a mostrar que ndo estamos sozinhos, que, apesar das singularidades,

temos muitas coisas em comum.

Smeha (2009) argumenta como o grupo focal possibilita a construgcdo de dados que
ndo seriam possiveis fora do grupo, ou seja, os dados ndo existem a priori, eles sdo construidos
durante a realizacdo do grupo. A mesma autora ressalta também que esse grupo é um espaco
para troca de opiniGes, valores, crencas, experiéncias; no grupo focal, o relato do outro causa
afetacdes, 0 que possibilita autorreflexdes que poderdo se traduzir em a¢des de mudancas de
paradigmas. Godim (2003) também chama atencdo para esse aspecto, a0 argumentar como as
divergéncias podem levar os sujeitos a refletirem sobre seu posicionamento e ampliar seu
entendimento do tema. Corroboro com a opinido da autora, a interacdo grupal — por meio da
troca de ideias, opinides, experiéncias — traz a tona aspectos que ndo seriam possiveis fora do
grupo, e um deles é a promocéo da reflexdo. Mais que dar lugar a fala, ele promove o repensar
sobre o que se fala e faz, e viabiliza contribui¢cdes ndo s6 para a pesquisa, mas para a pratica

docente, como foi possivel vivenciar nos grupos focais.

A disciplina que cursei na pos-graduacdo me deu oportunidade de pesquisar esse
método mais a fundo e de apresentar um seminario sobre grupo focal, e, apesar das bibliografias
estudadas descreverem-no como muito trabalhoso, principalmente em relagdo a analise dos
dados, por envolver as vozes de muitos sujeitos ao mesmo tempo, encantei-me pela
metodologia e, depois de muito pensar sobre os prés e os contras de utiliza-la ou ndo, recebi o
incentivo do meu orientador, que disse que eu deveria seguir minha intui¢do. Vale ressaltar que
a intuicdo, nesse caso, ndo veio sem um processo reflexivo. Apesar de nédo existir o melhor
método, Smeha (2009) pontua que existe 0 mais adequado ao seu objeto de pesquisa e esse
processo exige uma andlise de qual método ird melhor contribuir para a construgdo dos dados.
Contudo, nunca havia participado ou realizado um grupo focal, seria necessario experienciar e
testar o instrumento metodoldgico, principalmente o roteiro que conduziria o didlogo no grupo,
ja que ele deve contribuir para a promogéo da conversa entre 0s integrantes, sem desviar o foco

da discussao.



68

Com vistas a isso, convidei docentes, estudantes da minha turma de mestrado, para
participarem de uma oficina de grupo focal. E, apesar de inicialmente considerar a ndo
utilizacdo desses dados construidos, apos a realizacdo da oficina, sua riqueza ndo me deixou
outra opcdo que ndo os utilizar. A oficina de grupo focal também me possibilitou mapear
algumas dificuldades que enfrentaria com os proximos grupos, mas isso nao significou que
todas as dificuldades foram sanadas ou que n&o vivenciei outros entraves nos demais grupos.

Antes, porém, de explanar um pouco da vivéncia nos grupos focais, € importante
descrever brevemente as caracteristicas de cada grupo. Aproximadamente, 80% dos/as
participantes sdo mulheres, o que nos leva a duas suposicdes, o fato da escola ser um local
majoritariamente ocupado por mulheres e/ou de estarem as mulheres mais abertas a dialogar

sobre a temética género e sexualidades.

Gréfico 4: Sexo dos/as colaboradores/as

SEXO DOS/AS COLABORADORES/AS

®HOMENS m MULHERES

86%

MUNICIPIO ESTADO OFICINA

Fonte: Elaborado pela autora

A idade dos/as colaboradores/as varia, mas o municipio é composto pelo quadro de
docentes mais velhos e com mais tempo em sala de aula, como é possivel verificar nos graficos
a seguir. Durante o grupo focal, foram também os/as docentes da escola do municipio os que
menos dialogaram e mostraram mais dificuldade em ver como as questdes de género e
sexualidades aparecem no cotidiano escolar. Sem intencdes de fazer julgamentos, reitero que

essa dificuldade pode estar relacionada a fatores externos, bem como a forma de se conhecer
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sobre essas questdes. Falo isso, porque suponho que os/as docentes que se graduaram a pouco
tempo e que fazem parte de uma geragdo mais jovem tiveram uma formagdo mais preocupada
com a educacdo para a cidadania e uma maior convivéncia com outras possibilidades de
existéncia. Longe de regras e generificacGes, trago, aqui, suposic¢des que explicam como se deu
a construcdo dos dados. mesmo porque houve docentes com mais de 50 anos que se mostraram
muito criticos e resistentes as questdes de género e sexualidades no cotidiano escolar.

Grafico 5: Idade dos/as colaboradores/as

IDADE DOS/AS COLABORADORES/AS

® MUNICIPIO  ® ESTADO OFICINA

71%

50%
40%

20% 25%

21 A 30 ANOS 31 A40 ANOS 41 A 50 ANOS MAIS DE 51 ANOS

Fonte: Elaborado pela autora

Gréfico 6: Tempo de atuacdo docente

TEMPO DE ATUAGAO DOCENTE

B ESTADO ® MUNICIPIO OFICINA

84%

75%

40%

J 20% 20% 140 25% 20%

1 A5ANOS 6 A 10 ANOS 16 A 20 ANOS MAIS DE 20 ANOS

Fonte: Elaborado pela autora

Contudo, os/as docentes da escola do municipio foram os que mais tiveram

oportunidade em frequentar uma capacitacdo voltada para o trabalho com a educacéo sexual



70

nas escolas. Mas suponho, como reiterado, mais adiante, que ela ndo foi suficiente para
problematizar crencas, valores e performatividades j& tdo naturalizados pelos mecanismos de

poder a que estamos subordinados.

Gréfico 7: Capacitacdo em educacdo sexual

CAPACITAGAO EM EDUCAGAO SEXUAL

ESIM mNAO

84%

60%

50% 50%

ESTADO MUNICIPIO OFICINA

Fonte: Elaborado pela autora

Esses sdo alguns aspectos do perfil dos/as colaboradores/as que considerei
importante pontuar, ja que eles me trazem algumas suposi¢des em relacdo a construcéo dos
dados da pesquisa. Dito isso, sigo explanando sobre a vivéncia nos grupos focais, que também
contribuem e constituem elemento importante a se considerar na analise dos dados. Afinal,
como ja falado, os dados ndo estdo ali prontos para serem recolhidos, eles sdo construidos com
os/as colaboradores/as. Fatores externos, internos, conjunturas politicas, a relagdo entre os/as
participantes, entre eles e o/a moderador/a, dentre outros, sdo fatores que podem e interferem

na forma como o grupo ira interagir, se portar e dialogar.

A primeira dificuldade em se realizar esse tipo de metodologia foi reunir um grupo
de pessoas, em um mesmo dia e horario. Nem todos/as residiam em Mariana-MG, cada um
tinha seus afazeres e compromissos. Portanto, dos oito participantes da oficina, quatro
compareceram; e, dos dois observadores convidados, apenas uma pode estar presente. A

requisicdo de colaboradores/as é um dos primeiros desafios do grupo focal e, a partir dessa
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experiéncia, vi que é preciso contar com um nimero extra de pessoas, pois existe a possibilidade
de algumas delas ndo poderem mais comparecer ou ndo se disponibilizarem mais a participar.
Contudo, ter contado com pessoas do meu convivio para auxiliar na requisicdo de colaboradores
se mostrou muito importante e efetivo, facilitou o acesso aos colaboradores do Estado e do
municipio.

Algumas falhas ocorreram no momento de iniciar o grupo focal, pois a leitura do
convite foi feita sem que os participantes tivessem uma copia dele em méaos, e seria interessante
distribuir o documento para o grupo para que ele acompanhasse a leitura. Outro ponto foi que,
apesar da apresentacdo da funcionalidade de cada integrante do grupo e como se daria sua
dindmica, seria importante ter feito uma rodada de apresentacao entre os participantes. Por mais
que eles se conhecessem, nao eram conhecidos pela observadora do grupo, o que talvez tenha
dificultado sua identificacdo de falas, gestos, posturas. Um terceiro ponto foi ndo ter solicitado
que todos desligassem ou silenciassem seus aparelhos de celular, pois, durante a oficina, um
celular tocou, sorte o/a dono/a ndo o ter atendido, pois, certamente, quebraria a dindmica do

grupo. Esses foram aprendizados importantes, que nao se repetiram nos demais grupos.

Ressalto, ainda, que, sem a observadora, alguns desses pontos passariam
despercebidos. Apesar da ndo obrigatoriedade da presenca de alguém para observar, é grande a
contribuicdo desse/a colaborador/a no grupo focal. O/A mediador/a sozinho/a ndo da conta de
tomar nota de tudo o que acontece e nem tudo lhe passa percebido. Ter outra pessoa para
auxiliar nesse momento é fundamental. Mesmo porque, se o/a mediador/a for o/a proprio/a
pesquisador/a, sua sensibilidade pode estar um pouco comprometida pela imersao na pesquisa.
E poder contar com o olhar externo contribui significativamente para trazer, para a discussao,
detalhes que, as vezes, ndo sao notados. Sem falar que permite, ao mediador, se dedicar mais a
conducdo da conversa, pois 0 roteiro apenas ndo basta para que o didlogo aconteca. Ha
momentos que necessitam de intervengdes, de maiores esclarecimentos e cabe ao mediador ter

sensibilidade e estar atento para fazé-lo.

Quanto a esse aspecto, Fern (2001), apud Godim e Bahia (2003), pontua um fator
muito importante que interfere no resultado do grupo focal, chamado “bloqueio de produgio”.
Isso é algo que se resume na dificuldade do/a moderador/a do grupo prestar atencdo e
acompanhar a discussdo ao mesmo tempo em que organiza seu pensamento para realizar as

intervencdes necessarias. Portanto, a sensacdo que tenho é que ter outra pessoa que ajude a
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tomar nota de pontos importantes do didlogo alivia um pouco a sobrecarga dirigida ao/a

moderador/a da conversa.

Todavia, mesmo com a utilizacdo do observador, tive muito bloqueio de producéo
na conducdo dos grupos, em especial no grupo do municipio. N&do consegui realizar as
intervencgdes necessarias e muitos foram os pontos que ficaram sem maiores esclarecimentos.
Acredito que a possibilidade de ter outro/a moderador/a, além de mim, contribuiria melhor na
construcdo dos dados, alguém fora da pesquisa, mas que estivesse minimamente inteirado sobre
a temética. Como pesquisadora, senti minha sensibilidade muito comprometida pelo stress do
trabalho como pedagoga e pela necessidade de realizar esse grupo focal ao final do ano letivo,

as vésperas de um segundo turno eleitoral.

Durante a realizacao da oficina, ndo se observou interferéncia do fator “influéncia
social”, também pontuado por Fern (2001), apud Godim e Bahia (2003), ou seja, os/as
participantes ndo se sentiram inibidos diante da camera e do gravador e/ou diante da opini&o do
outro, por medo de julgamentos. Todos/as se mostraram muito participativos, pacientes em
ouvir, respeitaram a fala e 0 momento de fala do outro, e ndo houve, portanto, interrupcéo de
falas. Todas as questdes apresentadas para a discussdo se mostraram de entendimento claro e
objetivo, ndo houve davidas em compreender o que estava sendo solicitado. As questdes eram
apresentadas a medida que a fala do grupo cessava e/ou que ndo havia intervencdes a serem
feitas em relacdo ao que os participantes tinham narrado. Entretanto, nem todas as questdes
foram utilizadas, uma vez que o grupo, a partir de uma Unica questdo, foi respondendo a outros
guestionamentos. SO cabe ressaltar que o detalhamento da primeira questdo induziu ao
binarismo sexual, e as discussdes ficaram muito presas ao binbmio meninas e meninos, o que

ndo trouxe, a discussao, outras identidades de género, por isso, foi necessaria sua reformulacao.

O grupo do municipio, por sua vez, foi 0 que menos se posicionou e interagiu. Suas
respostas eram curtas e direcionadas a moderadora do grupo, praticamente nao se instaurou o
dialogo entre os/as integrantes. Duas colaboradoras falaram muito pouco, apesar da conversa
ter transcorrido de forma amigével. O fator “influéncia social” (FERN, 2001 apud GODIM;
BAHIA, 2003), nesse caso, se fez presente. A impressédo era de que havia ali posicionamentos
diferentes em relacdo a temética ou que havia um medo de falar sobre, devido ao periodo
eleitoral e ao acirramento das disputas contra e a favor da inser¢do de uma pedagogia queer nas
escolas. Outro fator que pode ter inibido o grupo foi a presenca de trés observadoras, entéo,
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talvez o grupo tenha se sentindo intimidado e vigilante as falas diante de tantos olhos atentos a
cada frase proferida.

No que diz respeito a afinidade do grupo em relacdo ao roteiro proposto, todos/as
se mostraram muito abertos/as e interessados/as nas discussdes. Inclusive esse é um ponto a ser
problematizado, pois, na busca por colaboradores/as da pesquisa, as pessoas que se dispuseram
a participar séo aquelas interessadas em discutir sobre as questdes de género e sexualidades no
cotidiano das escolas. Entretanto, no grupo do municipio, apesar da receptividade, da afinidade
entre os participantes e do dialogo amigavel, senti que as pessoas ficaram pouco a vontade em

Se expor, como ja mencionado anteriormente.

A afinidade também se mostrou presente entre os/as integrantes da oficina de grupo
focal, ndo houve momentos conflitantes durante toda a conversa, que correu de forma amigavel,
leve e descontraida, mesmo em momentos de divergéncia de ideias. Contudo, houve uma
declaracdo que poderia ter gerado conflito ou afetado o ritmo da conversa, pois uma das
colaboradoras exp0s sua sexualidade homossexual diante do circulo e, a depender dos sujeitos
participantes, isso poderia ter gerado certo incébmodo ou constrangimento em alguns,
principalmente quando pensamos a possibilidade das l6gicas homofobicas que organizam a
sociedade. Todavia, essa declaracéo ndo afetou qualquer participante ou o andamento do grupo,
mesmo porque os/as integrantes se mostraram muito abertos e receptivos a fala do outro, todos

se sentiram & vontade e seguros de fazer seus relatos, inclusive os relacionados a vida pessoal.

No grupo do Estado, todos e todas se mostraram muito interessados/as em falar
sobre a tematica, o siléncio ndo se fez presente e, diante de tantos relatos, senti dificuldade e
receio de interromper a fala do outro, que se fazia acompanhada de méos levantadas, ansiosas
pelo repasse da palavra. Nesse sentido, algumas intervencdes ndo foram realizadas. O tempo de
duracdo do grupo focal ultrapassou a previsdo, sendo cessado apenas pelo apressar das horas
gue chamavam os integrantes para 0s seus COmpromissos, caso contrario, acredito que muito
ainda teria sido dialogado. Esse tltimo fator também impossibilitou que as ultimas perguntas
do roteiro fossem feitas de forma tranquila e com tempo habil para que todos e todas pudessem
se posicionar sem a pressdo do tempo. Contudo, muitos foram os contetidos trazidos a discussdo
no grupo que ndo apenas perpassam pelas questdes de género e sexualidades, mas vao além

dessa tematica.
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No tocante a andlise dos dados construidos, a principio, tentei utilizar os critérios
de Costa (2012). Todavia, a analise fluiu melhor quando fiz uso do roteiro de perguntas e dos
conteudos trazidos pelos/as docentes, em seus relatos, como forma de encadear o didlogo e de
articular os relatos que, nem sempre, seguiam uma ordem logica. A partir disso, tentei articular
a anélise as teorias estudadas. Vale ressaltar que a transcricdo dos dados foi feita por mim e
esse processo, de certa forma, contribuiu na analise dos dados, pois auxiliou a elencar os
conteddos, os relatos mais marcantes, como eles poderiam ser articulados, que andlises

poderiam ser feitas entre eles e quais teorias poderiam se articular a eles.
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3 A PRODUCAO DE CORPOS REGULADOS E SUBVERSIVOS; DISPUTAS NO
CONTEXTO ESCOLAR

A producao dos corpos, numa visao foucaultiana, trazida por Butler (2017b), € feita
nas relacdes de poder, ou seja, existe um quadro referencial, como ja falado, que treina, molda
esse corpo a um ideal de sujeito. O sujeito, portanto, € constituido e formula-se dentro de um
discurso de regulacdo, o que ndo quer dizer que a possibilidade de resisténcia a norma esteja
sendo eliminada, ele se constitui e se formula com base em regulacdo, mas também em
resisténcia (BUTLER, 2017b). Assim, por exemplo, ao dizer que meninos vestem azul e
meninas vestem rosa representam simbologias que, dentro de um quadro referencial normativo,
vao tentar regular os comportamentos desejaveis e ndo desejaveis, 0s comportamentos
aceitaveis e ndo aceitaveis, os comportamentos humanos e inumanos, aquilo que sera
reconhecivel e o que ndo serd. E a divulgacdo desses conceitos normativos pela midia, pelas
redes sociais, pela igreja, pela escola, pela familia ou por qualquer outra instituicdo com
legitimidade para isso, contribui para a manutencao de um universal heterossexual, que sustenta
uma unica perfomatividade aceitavel e influi na constituicdo de identidades que reiteram as
normas de género e sexualidades. Ou seja, 0s conceitos normativos (SCOTT, 1995) interpelam
0 sujeito, tanto no sentido dele se reconhecer nesse ideal, como no sentido de regular-se e a
moldar-se a uma exigéncia social que revela constantemente o “fracasso” da sua identidade

(BUTLER, 2017b).

Nesse contexto, pensar a escola requer compreender que ela é formada por varios
sujeitos, de diferentes familias, religides, classes, idades, identidades de género e orientacao
sexual. Demanda pensar que, no convivio com as permanéncias, estdo as resisténcias e as
subversdes, que ali existe um quadro normativo, mas que ele é passivel de mudancas, que a
prevaléncia da pedagogia heteronormativa € posta em xeque pelos corpos e discursos que
transgridem e resistem dentre desse espago. Exige pensar que ali € um local de conflitos e
disputas, e que falas sobre menino vestir azul e menina vestir rosa atravessam seus discursos,
suas escrituras, seus documentos, seus materiais didaticos, seus agrupamentos, seu espaco
fisico, seu cotidiano. E, nesse sentido, é necessario pensar o que a escola pode fazer diante de

simbolos culturais como esse para por fim a quadros de violéncia.
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Neste capitulo, trago as categorias que elenquei para analisar as falas trazidas
pelos/as docentes a respeito das questdes de género e sexualidades no cotidiano de suas escolas.
Aqui, o enunciado de que meninos vestem azul e meninas vestem rosa serviu para mostrar como
o discurso, reiterado por grupos dentro de institui¢cbes, como a escola, por exemplo, contribuem
para a constituicdo da subjetividade. Nao problematizar esses simbolos culturais s6 contribui
para a perpetuacdo e manutencdo de normas heterossexuais, para a conformagdo do corpo as
normas entre sexo, género e desejo instituidas. Na analise dos dados, a escola, de fato, aparece
como a nocao politica trazida por Scott (1995), a reiteracdo de conceitos heteronormativos é o
que prevalece, embora grande parte dos/as colaboradores/as de pesquisa tenha um olhar critico
em relacdo a isso. Portanto, a nocdo politica (Scott, 1995) constitui a primeira categoria de
analise dos dados. A segunda categoria constitui a performatividade, j& que se observa a
existéncia de um quadro normativo, baseado em um padrdo binario, que serve de referéncia
para vermos 0 outro e 0s corpos que nao se enquadram na matriz de inteligibilidade de género
sdo vigiados, regulados, punidos. Concomitantemente a isso, também é uma categoria que
possibilita analisar que a norma produz seu proprio “fracasso”, ja que, nesse ambiente, também
convivem identidades subversivas que desejam ser reconhecidas — prova dessa resisténcia se
constitui com a inteligibilidade, de alguns colaboradores/as da pesquisa, para reconhecer
humanamente o rosto do outro, um outro que nem sempre dispde de simbolos culturais para se
reconhecer e ser reconhecido. A terceira e Gltima categoria constitui a Pedagogia Queer, no
sentido de pensar o que tem sido feito e o que é possivel fazer para o efetivo trabalho com a

educacdo sexual nas escolas em um cenario cada vez mais polarizado e hostil.

3.1 Como a escola no seu fazer cotidiano contribui para a perpetuacdo da
heteronormatividade

De acordo com Scott (1995), a generificacdo dos corpos se constitui nas relacoes
sociais, ou seja, a producdo de corpos masculinos e femininos com base nas diferencas
biolégicas percebidas entre os sexos se faz no interior de uma estrutura social, que

culturalmente instituiu conceitos normativos como forma de fixar comportamentos desejaveis
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para homens e mulheres. Embora culturalmente construido, o poder da norma néo se faz no
campo da “imposi¢ao”, mas na percepgao de que o normativo é algo natural, normal, dado e,
portanto, “inquestionavel”. O tempo todo essas normas estao sendo reiteradas nas roupas que
vestimos, nas cores que usamos, nas posi¢cdes corporais, no corte de cabelo, nas musicas que

ouvimos, no culto da igreja, nas teorias cientificas, dentre outros.

Nesse sentido, dizer que meninos vestem azul e meninas vestem rosa é uma forma
simbolica de dizer que meninas sdo seres delicados, frageis e maternais, enquanto que meninos
sdo seres violentos, provedores e fortes. Esse € um exemplo de conceito normativo que a partir
de atos de fala proferidos em instituicbes, como a igreja, incutem, na mente das pessoas, que
esses padrdes de comportamento sdo naturais, biologicamente explicaveis. N&o se espera, por
exemplo, que um homem possua instintos maternais, afinal, quem gera uma crianca é a mulher.
E esse tipo de discurso que, repetido incessantemente, vai constituindo a identidade dos sujeitos.
Como bem nos fala Butler (2003; 2017a), a identidade ndo € algo inerente ao sujeito, ela é

regulada por discursos que limitam suas possibilidades de ser.

A escola como uma instituicdo onde circulam conceitos marcados pela
heteronormatividade contribui para a manutencdo desses conceitos, apesar do seu potencial em
subverter, transgredir aquilo que esta dado como possibilidade Unica de existéncia. Durante a
pesquisa de campo, fica muito nitido como as questdes envolvendo género e sexualidades estdo
impregnadas por um discurso heterossexista. Mas, ao mesmo tempo, nos acalenta saber que
convivem, nesse espaco, pessoas que veem com criticidade essas questdes e pessoas que
bancam outras performatividades de género e das sexualidades. Isso faz desse lugar um espaco

em potencial de novas possibilidades, mesmo que nédo se faca sem tensdes e conflitos.

Reitero novamente que ndo é facil ter um olhar agucado para ver como as questdes
de género e sexualidades circundam o cotidiano das escolas. Devido a sua naturaliza¢do, muitos
dos/as colaboradores/as de pesquisa se mostraram com potencial para isso, contudo, houve
aqueles/as com mais dificuldade em fazé-lo. Isso se d&, supostamente, porque ndo conseguimos
perceber e, consequentemente, problematizar as a¢cdes mais banais e rotineiras da escola que
classifica, pune, vigia o comportamento dos sujeitos, principalmente daqueles que se desviam
do padrdo normativo de género e sexualidade. Afinal, segundo Foucault (1979), o poder é
exercido nas relacOes entre os sujeitos, sem que eles se deem conta disso, 0 poder mora no senso

comum, no que nos soa como “natural” — embora culturalmente construido. “A partir do
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momento em que se repete indefinidamente o0 mesmo refrdo da cangoneta anti-repressiva [sic],
as coisas permanecem onde estdo e qualquer um pode cantar a mesma mausica, que ninguém
prestara atencdo” (FOUCAULT, 1979, p. 238).

Nas falas dos/as docentes aparecem alguns conceitos normativos que regulam quem
deve ou ndo abordar a temética; que advogam que a educacdo sexual seria um incentivo ao sexo
e as préaticas ndo heterossexuais; que mulheres sdo seres sentimentais; que criangas sdo seres
assexuados; que pessoas com deficiéncia sdo hiperssexualizadas; que a construcdo do
conhecimento se deu sem a participacdo feminina; que meninos nao podem brincar de princesa
ou se vestir como uma; que o homem é um “predador sexual”’; e que 0 desempenho académico

de meninos e meninas nada tem a ver com o que é esperado para seu género.

Uma das participantes do grupo focal, aqui vou chama-la de Marie Curie (daqui por
diante, todos os nomes citados de colaboradores/as sdo pseuddnimos), acredita que o
desempenho estd relacionado ao comprometimento do discente com a escola,
independentemente do género. Ao ouvir, por exemplo, a contraposi¢do da participante Maria
Montessori sobre como o ambiente escolar € regulado pela logica binaria, ao exemplificar a
divisdo dos brinquedos, das cores, das atividades de Educacéo Fisica, ela continua a defender
que o comprometimento dos/as discentes ndo esta relacionado com o género, mas que concorda
e vivenciou na escola o tratamento diferenciado dado a alunos e alunas decorrente do género.
Ela exemplificou também sobre as aulas de Educacdo Fisica, do impedimento de uma garota
participar dos campeonatos de futebol com os garotos. A participante Carolina Maria de Jesus
também tenta contra-argumentar, ao dizer que ha uma expectativa em relacdo aos meninos e as
meninas, que interfere nos seus desempenhos académicos, isto €, espera-se que a menina seja
educada e estudiosa e 0 menino bagunceiro e descomprometido. Corroborando com Carolina
Maria de Jesus, o integrante Gilberto Freyre também fala de como as expectativas imprimidas
sobre os alunos e as alunas interferem no que Marie Curie fala de comprometimento.
Argumenta que o problemaético na escola em relacdo ao desempenho néo € o género masculino,
mas o feminino, pois, deste Gltimo, ja é esperado toda uma responsabilidade em relacdo aos

estudos, e dos meninos ja se espera uma falta de compromisso.

Marie Curie (2018) replica que a expectativa parte muito do comportamento do
professor. Ela relata que vé pessoas em sala de aula, e ndo meninas e meninos, e talvez isso

possa interferir no rendimento dos/as seus/suas discentes. Outra informacéo que se destaca é o
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desconhecimento alegado sobre as praticas docentes de outros/as colegas acerca da questéo, o
que deixa entender que o trato dessa questéo passa a ser uma questao pessoal, de cada docente,

e ndo da escola como um todo.

Eu n&o coloco essa expectativa em cima do aluno, essa pressédo em cima dele.
Porque vocé é menina, ndo pode fazer bagunca. Porque vocé é menino, vocé
vai fazer bagunca e vai ser perdoavel. Se vocé é menino e se seu rendimento
for mais baixo que o da menina, ndo faz diferenca, porque vocé é menino,
mesmo, e eu ndo vou esperar tanto de vocé. Entdo eu ndo vi dessa forma,
dentro dos meus 12 anos de sala de aula no Ensino Médio. Eu. Mas a questao
de outros professores talvez seja diferente (MARIE CURIE, 2018).

Em sua pesquisa, Claudia Dal’Igna (2007) analisa como o género constitui o
discurso pedagogico e define as expectativas e as justificativas docentes em relacdo ao
desempenho de meninos e meninas. Em relacdo a esse desempenho, a autora constatou que as
questdes de género estdo invisibilizadas na fala dos/as docentes pesquisados, que ndo percebem
que, ao aferir o desempenho dos meninos com base em seu comportamento e o das meninas
com base na sua capacidade cognitiva, estdo reiterando padrfes sexuais dicotdbmicos, que
classificam os meninos como bagunceiros, desorganizados, desinteressados, e as meninas como
estudiosas, comportadas, organizadas. A mesma autora ainda chama atencédo para o fato dessa
reiteracdo nunca colocar em xeque o intelecto masculino, o insucesso escolar dos meninos
dificilmente é justificado por dificuldades cognitivas, o que contribui para naturalizar que

meninos sdo intelectualmente mais capazes do que meninas (DAL’IGNA, 2007).

Essa naturalizacdo também aparece na fala de Carolina Maria de Jesus e de Gilberto
Freyre, que ressaltam como as expectativas de género vao sendo internalizadas desde tenra
idade. Gilberto Freyre (2018), inclusive, acredita que a maioria dos/as professores/as ndo traz
esse discurso de expectativas para a sala de aula, mas os/as discentes, por ja a trazerem
internalizadas, agem inconscientemente, conforme essas expectativas. Entretanto, essa € uma
afirmacdo a ser problematizada. A escola também n&o é responsavel pela interiorizacdo desse
discurso, como falado inclusive pelos participantes, sobre como as regras do dimorfismo sexual
regulam os comportamentos dos/as discentes? Os/As docentes também ndo trazem esse

discurso interiorizado, o que contribui para reforcar ou reproduzir expectativas de género?

Todavia, ao relatar sobre como, em muitos momentos, os/as discentes fazem uso de

estratégias baseadas nesses estereétipos para se beneficiarem no processo de aprendizagem,
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Gilberto Freyre (2018), de certa forma, conclui que, talvez, nés, docentes, ndo percebamos ou

ndo admitimos que reproduzimos estereo6tipos de género, ainda que, na pratica, o fagamos.

A gente entra na faculdade, participa desses debates sobre género, o que € ser
mulher, o que é ser homem. E diz que nunca vai fazer isso como professor,
jamais eu vou fazer isso. E, para minha surpresa, e durante essa conversa que
eu pensei nisso [...]. Teve um dia, inclusive, que nés comegcamos com essa
conversa na sala. E teve um menino que falou assim: “mas eu procuro fazer
minha letra bonita mesmo, porque a letra, quando é bonita a professora, da
nota boa. Porque as meninas t€m tudo nota boa” (GILBERTO FREYRE,
2018).

Na fala acima, fica muito claro como processo avaliativo é subjetivo e envolve
expectativas de género, sem falar que denuncia um padrdo consensual de comportamento
feminino/masculino que ja esta naturalizado em nossas agdes, sem que nos demos conta disso.
A fala da Unica participante discordante também mostra o poder da naturalizacdo das questdes
de género e sexualidades no nosso cotidiano. Apesar da discordancia inicial, ao final do grupo,
ela chegou a conclusao de que muitas de nossas a¢des carregam padrdes heteronormativos, que

vao refletir na nossa préatica escolar.

Isso esta enraizado na gente mesmo, por mais liberal que a gente seja, ou gente
acha que a gente é. Mas a gente falando, a gente reflete, mas vocé ndo esta
errado. N&o quer dizer que vocé esteja errado de ser assim. E porque a gente
tem isso tudo enraizado dentro da gente. Eu mesma, se for comecar aqui a
analisar coisas que eu fiz ou que eu fago em relacdo a minha vida diante de
outras pessoas ou 0 meu posicionamento diante de outras pessoas, eu vou
encontrar um monte de coisa que pode ser considerada defeito, pode ser
considerada uma coisa errada (MARIE CURIE, 2018).

Né&o obstante o desempenho académico, sdo as aulas de Educacdo Fisica o local
explicito de generificagdo dos corpos. Dois dos grupos sdo enfaticos ao relatar como ha
separagdo entre as atividades destinadas aos meninos e as meninas, de como as meninas

enfrentam dificuldades em serem aceitar e em participar dos times de futebol masculinos.
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Eu trabalhei em uma escola que tinha uma menina que ela detestava fazer
qualquer coisa na Educacgdo Fisica que ndo fosse jogar futebol, e ela jogava
futebol muito melhor que qualquer um dos colegas dela. E ela era vetada pelo
professor de Educacdo Fisica o tempo todo, porque a diretora achava que
aquilo estava errado. E ela ndo podia participar do jogo de futebol porque
aquilo era s para menino. E ela participava de um time de futebol feminino
fora da escola. E, quando tinha campeonato de futebol feminino, ela também
participava. Mas aconteceu, por exemplo, de no campeonato masculino faltar
um aluno que era importante durante jogo. E essa menina estava la disponivel,
queria participar, os meninos queriam que ela participasse e ela foi vetada.
Com muito custo, ela conseguir participar e ganhou o jogo (MARIE CURIE,
2018).

Outra participante relatou que trabalhou em uma escola onde os meninos faziam
uso da quadra e aprendiam as modalidades esportivas, enquanto as meninas era destinado um
pequeno espaco do pétio, que mal dava para rebater uma peteca. Ndo € norma que meninas
participem de atividades vistas como masculinas. No futebol, por exemplo, ndo cabem
mulheres, principalmente se elas denunciam a ndo naturalidade da norma com o seu talento e
sua capacidade. Fica evidente que a Educacdo Fisica surge como um local onde meninos e
meninas recebem tratamento diferenciado. Essa separacao dos corpos €, sem davida, uma forma

de perpetuar padrbes de comportamentos dicotdmicos.

A narrativa de Marie Curie sobre o uso do banheiro por dois irmédos gémeos,
transexuais femininas, também ajuda a ilustrar como a escola é regida por uma légica binéria,
tdo naturalizada, que é percebida como a Unica forma possivel de organizacdo. Conforme relato
de Marie Curie, a escola se localizava em uma periferia dominada pelo trafico, e havia uma
parcela da comunidade escolar que tinha medo que as alunas trans utilizassem o banheiro
masculino, mas, a0 mesmo tempo, tinha um grupo de mées que ndo aceitava a utilizacdo do
banheiro feminino pelas discentes. Assim, a escola optou por disponibilizar o banheiro da sala
dos/as professores/as para as alunas trans. “Entdo a escola votou num consenso, a escola toda,
de eles usarem o banheiro das salas dos/as professores/as. Que eles podiam utilizar o banheiro

feminino ou masculino, sem criar muita polémica.”

O depoimento de Marie Curie (2018) deixa transparecer que ndo ha lugar para um
corpo biologicamente masculino que se transveste de mulher. O banheiro, tanto o masculino
como o feminino, exclui esse corpo, porque ser feminino ou masculino obedece a uma ldgica
binéria das diferencas percebidas entre os corpos, ou seja, a presenga de um pénis define o corpo

como masculino e ser masculino exclui a possibilidade de se identificar com o corpo feminino
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e se travestir desse corpo. Portanto, a presenca desse corpo nos banheiros surge como uma
ameaca & masculinidade, e deve ser tratado com violéncia (caso contrério, ndo haveria o medo
de que as alunas trans utilizassem o banheiro masculino) ou com ressalvas, afinal, um “homem”
— definido aqui no sentido biolégico — ndo pode, por questdes morais, utilizar o banheiro

feminino.

Roger Raupp Rios e Alice Hertzog Resadori (2015), ao trazerem & discusséo o
direito ao uso do banheiro como um direito humano, advertem que proibir a utilizacdo dos
banheiros publicos por pessoas trans lhes traz problemas de saude fisica e psicoldgica, alem de
ferir o direito de existir do individuo, ao se considerar a transexualidade como um acessorio
desagregado da existéncia humana, que deve ser abolido. Os autores defendem que “ndo
reconhecer o direito fundamental a utilizacdo de banheiro feminino por transexual feminina,
implica rejeitar a possibilidade de ser e de existir como se ¢” (RIOS; RESADORI, 2015, p.
211), o que inviabiliza também o direito a liberdade sexual. Ao contra-argumentarem que a
utilizacdo dos banheiros por transexuais femininas coloca em risco as demais usuérias, Rios e
Resadori (2015) pontuam que ndo ha dados concretos que comprovem violéncia cometida por
transexuais femininas contra usuarias de banheiros femininos, mesmo porque o que se tem sdo
episddios de violéncia moral e fisica contra transexuais femininas. Nesse sentido, 0s autores
defendem que, a pretexto de protegerem a privacidade de estudantes, expdem e ameagcam as
trans. Ressaltam também que a criacdo de banheiros neutros, do ponto de vista do género,
“anuncia uma estranha e exdtica categoria, desviada da ‘normalidade’ de género” (RIOS,

RESADORI, 2015, p. 217).

Nesse contexto, desconstruir padrbes binarios envolve mais que constatar a
existéncia das diferencas e pregar um discurso de aceitacdo, € necessario problematizar a
heteronormatividade que impde uma Unica forma de ser e estar no mundo como verdadeira e
humana. E necesséria a desconstrucio de crencas e valores tidos como universais e verdades
absolutas, que normalizam alguns e, ao mesmo tempo, marginalizam outros tantos sujeitos.
Parafraseando Butler (2017a), o problema néo € a existéncia de um universal que dita padroes
de conduta, o problema é quando esse universal deixa de incluir as particularidades, quando ele
ndo tenta incluir o que, até entdo, ndo faz parte do seu universo e, desse modo, se constitui

naquilo que Butler (2017a) define como uma forma de violéncia ética.
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O discurso de que a educagdo sexual incita criangas e jovens ao sexo também
contribui para o silenciamento desses debates no ambito escolar e, consequentemente, dificulta
a problematizacéo desse universal. Carolina Maria de Jesus (2018), a esse respeito, ironiza: “o
engracado é que, quando se propde a falar do Dia do Indio, ninguém se preocupa se 0s/as

alunos/as vao virar indios”.

Sobre esse Ultimo comentério, também vivenciei situacdo parecida, no Dia da
Mulher. Baseado em uma ideia de uma escola da Inglaterra, realizei, com as docentes que
coordenava, na época, uma atividade para trabalhar a desconstrucéo de padrdes de género, com
0 objetivo de mostrar as criancas que as mulheres podem e ocupam cargos no mercado de
trabalho que sdo social e culturalmente descritos como masculinos: pintoras, barbeiras,
motoristas de 6nibus, bombeiras, policiais, guardas-municipais. No cartaz que ilustrava a
parede, com enfoque no peso das expectativas de género, Ménica, personagem do Mauricio de
Souza, também encapa o letreiro, uma vez que ela representa a luta pela igualdade de género e
pelo empoderamento de meninas e mulheres. Essa foi uma parceria feita em 2016, entre a
Mauricio de Souza Producdes — empresa criada por Mauricio de Souza, “pai” da Turma da
Maonica — e a ONU Mulheres e o Pacto Colonial — que orienta no setor privado na promocéo da
igualdade do género no ambiente de trabalho, mercado e comunidade. Em sala, as criangas
teriam de desenhar alguns profissionais e a linguagem utilizada para denomina-los seria a
masculina, j& que € regra gramatical fazer uso do masculino para se referir a grupos compostos
por homens e mulheres. Posteriormente a ilustracao das profissfes, as criancas tiveram a visita
de mulheres, representantes das profissdes desenhadas. Todavia, as vozes murmurantes das
paredes da escola revelam um discurso disseminado por grupos que querem frear e interromper
a consolida¢do de uma ética que valoriza e respeita a diferenga. “Quer dizer que vocé quer
ensinar menino a virar menina? [...] Estdo falando por ai que essa atividade que vocé realizou
é uma forma de incentivar meninos a virarem meninas.” Essa fala € de uma professora da escola,
dirigida a mim, apds a realizacdo do trabalho. Nessa fala, fica clara a divulgacdo do
conhecimento da ignorancia, ou seja, hd um discurso que molda a forma como as pessoas vao
conhecer e se referir ao género e as sexualidades. Nesse caso, parece haver um medo instaurado,
advindo da ameaca a heterossexualidade, vista aqui como um regime de verdade. Tudo que

subverte a esse regime é visto como ndo humano, como imoral e inaceitavel.

Entretanto, também ha relatos de subversdo a norma, que representam a

possibilidade de reflexdes e mudancas. Maria Montessori, ao relatar, por exemplo, as a¢des de
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vigilia direcionadas a um menino do 2° ano do Ensino Fundamental, que gostava de se vestir
de princesa, mostra que também convivem, nesse cotidiano, performatividades que resistem as
regras heterossexistas e 0 adentramento dessas resisténcias na escola causa certa tensdo

institucional por perturbarem a ordem heteronormativa.

Eles falavam: “essa roupa ndo é pra vocé, tira essa roupa”. Toda vez ele
insistia nas roupas de princesa e ndo podia. Eu falava: “gente, uai, mas deixa
ele ver o que ele quer”. “Nao, Montessori, depois que ele crescer, ele vai
querer vestir roupa de mulher?” (MARIA MONTESSORI, 2018).

Também na minha pratica como pedagoga, j& me deparei com situacdo parecida.
Durante o recreio, havia uma inspetora que sempre desenvolvia brincadeiras com as criancas,
como com a cantiga “A linda rosa juvenil”. E havia um menino que sempre se oferecia para ser
a rosa, era um dos poucos garotos a participar da brincadeira e, dentre todas as criangas, era a
que possuia maior expressividade na interpretacdo da cancdo, o que demonstrava habilidades
teatrais. Entretanto, segundo relato da inspetora que desenvolvia a brincadeira, algumas
funcionarias disseram que o garoto ja era afeminado — se referindo as suas preferéncias de lazer
e a sua expressividade — e que ela estaria contribuindo para que a crianga virasse “gay”. Orientei
que ela tinha meu apoio em continuar realizando a brincadeira, afinal, agradava as criangas e
que, independentemente da orientacdo sexual que a crianca se descobrisse, tinhamos de
contribuir para a construcdo de uma imagem positiva da sua pessoa. Assim, respeitar seus
gostos e trejeitos é o0 primeiro passo para contribuirmos positivamente com essa autoimagem.
A inspetora também relatou que prop0s as criangas que as meninas poderiam ser principes e 0s
meninos princesas durante a cantiga, caso desejassem. Realizou, nesse sentido, uma importante
intervencdo de desconstrucao de papéis, ao propor a experimentacdo de novas possibilidades

para além das divisOes sexistas, sem impor isso aos pequenos.

Tanto o relato de Maria Montessori como o da inspetora revelam como a diviséo
binaria dos corpos indica 0 cumprimento de certas expectativas na forma de falar, andar, se
vestir, brincar entre meninos e meninas. Um menino educado, que gosta de brincar em meio as
meninas, com habilidades expressivas e que se identifica com o papel da rosa na masica ou que
gosta de se vestir de princesa so6 pode ser “gay, pois o que se espera de um menino é que ele

seja bagunceiro, sem educacéo, agressivo, que goste de jogar bola, brincar de luta, dentre outros.
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Também revela o discurso do medo, pois permitir que meninos brinquem de atividades “tidas”
como femininas é visto como incentivo a vivéncias homoafetivas e trans. O que a opinido de
algumas funcionarias deixa transparecer € que a crianca deveria ser tolhida, vigiada e impedida
de realizar e explorar seus gostos e suas preferéncias, ja que, na Otica delas, isso ndo se encaixa
no quadro de “normalidade” hetero-compulsiva. Fica muito claro também como o género e as
sexualidades sdo postos em discurso nas escolas. Ndo ha aqui um silenciamento dessas
questdes, mas a imposi¢do de uma forma de ser e estar no mundo. Isso também revela uma
forma especifica em se conhecer a sexualidade que, ao se deparar com o “desconhecido”, gera

medo, como j& falado anteriormente.

O que se verifica € que as questdes que envolvem género e sexualidades se fazem
presentes no cotidiano das escolas, contudo, o que prevalece é a pedagogia normativa binaria.
E nessa l6gica que Scott (1995) define as instituicdes (escola, igreja, familia, universidade, entre
outros) como instrumentos indispensaveis a imposicdo de regras, portanto, o género e a
sexualidade estdo sendo sempre postos em discurso. Foucault, citado por Louro (2001), sempre
desconfiou do siléncio, para ele, essas questdes sempre foram colocadas em discurso, contudo,
esses discursos configuram uma maneira especifica de se conhecer sobre género e sexualidades,
e servem para classificar e controlar dos corpos. E é dessa forma que a escola, no seu fazer

cotidiano, contribui para a perpetuacdo da heteronormatividade.

3.2 A performatividade de género e sua contestacdo e/ou transformacdo no
cotidiano escolar como possibilidade de reconhecimento de outras
possibilidades identitarias

Como ja mencionado, a no¢do politica trazida por Scott (1995) nos ajuda a
compreender como a escola, entre outras institui¢cbes, contribui para a producao, reproducgéo
e/ou manutencdo de conceitos heteronormativos. Entretanto, é Butler (2003; 2015) quem vai
elaborar umateoria que problematiza o carater estavel do género, denominada performatividade
de género. Essa performatividade nada mais € que a reiteragdo das heteronormas, que, ao

falharem no ato de repeticdo e estabelecerem novas formas de performatividade, incorrem no
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risco do ndo reconhecimento e do tratamento inumano, por ndo se enquadrarem no quadro
normativo que serve para vermos o outro. E como se ndo houvesse simbolos culturais e
conceitos normativos (SCOTT, 1995) disponiveis para 0 reconhecimento de corpos
subversivos, que revelem sua identidade desviante e “malsucedida”, 0 que acaba por presumir,
concomitantemente, a poténcia das heteronormas na constituicdo dos sujeitos e sua capacidade

de possibilitar a constituicdo de identidades subversivas.

No cotidiano escolar, o quadro normativo estabelece privilégios, separa 0s corpos
em assexuados e sexuados, rotula os espacgos daqueles/as que ndo se enquadram nos moldes
performéticos da l6gica binéria, dificulta a permanéncia materna na escola, dentre outros.
Nesse sentido, as falas dos/as docentes ilustram ndo apenas a nocao politica trazida por Scott
(1995), mas também a existéncia de um universal que dita os padrbes de conduta no cotidiano

escolar e que sustenta algumas possibilidades performaticas.

Marie Curie diz ja ter trabalhado tanto em escolas em que as pessoas que
transgrediam as barreiras do género e da sexualidade eram tratadas de forma preconceituosa,

hostil; como em escolas onde essas questdes eram tratadas de forma respeitosa.

Em uma das escolas em que o preconceito e a ndo aceitacdo apareciam de forma
explicita, relatou sobre um aluno que, segundo Marie Curie, gostava de usar batom e “era livre
para se vestir”. Aqui, suponho que a docente se refere mais a uma liberdade de poder transitar
naquele ambiente, que ndo vinha acompanhada da garantia do direito de existir, pois o aluno
em questdo ndo estava livre de olhares e julgamentos e preconceitos. Tanto que, em uma
confusdo ocorrida em sua sala de aula, que envolveu esse aluno, ouviu a seguinte fala de uma

colega de trabalho:

[...] cheguei & sala dos professores e a professora de Portugués falou: “quando
eu entrei na sala, tava tendo um problema com seus alunos, estavam
brigando”. E, eles comecaram a bater uma boca. Ela respondeu: “desses
meninos gays, sempre se espera isso deles”. “Isso 0 qué?” “Confusdo.” “Mas
a confusdo quem fez foi seu sobrinho, que ndo é gay, que tava do outro lado,
sentado. E 0 menino que comegou, nem foi ele que comecgou, foi o outro que
tava na frente dele, ele deu sequéncia, terminou no seu sobrinho, que, a
proposito, esta 14 na sala da diretora. Por que ele é homossexual também?”
“Nao.” “Porque a confusdo maior partiu foi dele” (MARIE CURIE, 2018).
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Como bem nos fala Butler (2003), a performatividade de género que rompe as
normas heterossexuais incomoda, é vista como uma ameaca a heteronormatividade. Nessa
Otica, esses sujeitos sdo tratados como um “problema” para a instituicdo escolar. O que
transparece em algumas falas e se verifica em algumas pesquisas (JUNQUEIRA, 2010; 2015;
2017) é que, se ndo tivesse a presenca deles, ndo haveria confusdo. Afinal, na escola, existe a
percepcdo de que, se a diferenca ndo se mostrasse, continuasse escondida no armario,
viveriamos todos/as felizes, sem ter de lidar com o conflito, sem ter de discutir sobre o direito

de ser quem se &, sem ter de pér a mostra nossas crengas, nossos valores, medos.

Contudo, a explanacdo de Marie Curie sobre a escola, onde ela acreditava conviver
0 respeito e a liberdade em relacdo a identidade de género e a orientagdo sexual, se faz mais
curiosa, uma vez que o discurso da aceitacdo convive com algumas contradi¢cdes, como o evitar
a polémica e o discurso religioso de algumas docentes sobre ter aversdo a homossexual, por
exemplo. Aos olhos de Marie Curie (2018), essa era uma escola onde as pessoas tinham certa
liberdade para “ser quem se quer ser” e a equipe gestora se preocupava que todos/as
respeitassem os/as discentes daquela instituicdo. Todavia, percebo, ao longo da conversa, que
questdes de género e sexualidades séo tratadas, na escola, de forma muito discricionéria e
pontual, tanto no relado de Marie Curie, como no dos demais participantes. E, quando ela fala
dessa escola, me desperta a curiosidade de saber como a instituicdo trabalhava essas questdes.
Como essas questdes eram postas em fala?

Para responder a questdo, Marie Curie utiliza um exemplo do dia em que a escola

recebeu as irmas gémeas trans.

A gente falava sobre os assuntos, por exemplo, 0s meninos chegaram a escola,
a diretora e a vice foram a sala dos professores, elas conversaram com todos
os professores, explicaram que tinham duas pessoas diferentes dos padrdes
sociais, e como é que eles iam lidar com aquela situagdo. [...] E a diretora
falava isso: “eu acho que tem que tratar com respeito. Se vocé concorda ou
ndo concorda, vocé tem que entender que tem gente ali e que tem ser tratada
com respeito”.

Mas como respeitar se algumas docentes daquela instituicdo ndo viam a subversao

dos padrdes hétero como algo aceitavel, como ja relatado anteriormente? Havia, entdo, um
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discurso pelo respeito a diferenca que, na pratica, ndo se concretizava em usufruto do direito de
existir? Em relacdo a esse ponto, o participante Gilberto Freyre fala algo interessante.

A escola ndo estd no terreno do politicamente correto. Entdo, a escola vai
tentar maquiar isso de alguma forma. Ela vai tentar dizer que néo, que ela
respeita essas diferengas sim. Ela vai tentar provar isso de alguma maneira,
sabe? E ai fica uma coisa muito hibrida, porque ela tenta, no seu discurso,
dizer que ndo, que a gente ndo trata ninguém com diferenca, quando, na
realidade, na pratica, de alguma maneira, isso nao ocorre.

O discurso do direito a diferenga e/ou a diversidade se faz muito presente na escola.
Ele é propagado pela midia, por meio das novelas e propagandas, pelas redes sociais, pelas
pesquisas, pelos movimentos sociais, pelo discurso juridico e médico. Portanto, espera-se que
as instituicdes de ensino aceitem e saibam lidar com essas questdes. N&o se concebe, hoje, que
uma escola, a0 menos no plano do discurso, ndo fale da incluséo e do direito de ser diferente.
E, provavelmente por esse motivo, ela sempre vai tentar mostrar que respeita as diferencas,

mesmo que, na pratica, isso ndo aconteca.

O silenciamento das discussdes também parece ser uma alternativa para a escola
ndo gerar a tal “polémica”. Suponho que esse medo esteja relacionado com a forma como o
género e a sexualidade estdo sendo colocados em discurso pelos grupos de oposi¢do e também
pelos conhecimentos ja& produzidos a respeito dessas questdes, em que prevalece o
conhecimento relacionado as heteronormas. Portanto, a polémica poderia estar relacionada a
crenca que de que, ao falarmos de sexualidade, estamos incitando nossos/as discentes a
praticarem sexo; de que, ao falar de género, estamos estimulando os meninos a “virem a ser”
meninas e vice-versa; de que esses sdo assuntos a serem abordados pela familia; ou, até mesmo,

de silenciar a questdo como forma de negar que estdo presentes na escola.

Questdo, por exemplo, das meninas beijarem na boca dentro da escola, elas
nunca chamavam aten¢ao, porque eram duas meninas beijando na boca. “Oh,
VOCés Va0 parar com isso, porque aqui ndo é lugar de namorar.” E chamava
atencdo do menino e da menina que tivesse beijando na boca, aquela hora
também. Entdo acho que tinha essa questao de eles ndo levarem essa questdo
para o lado muito polémico também (MARIE CURIE, 2018).
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Nesse grupo focal, quando interfiro para perguntar se havia um medo por parte da
escola em causar polémica ao trazer a discusséo questdo de género e sexualidades, a resposta
de Marie Curie é negativa. Contudo, seu exemplo de como as questfes eram debatidas se faz
no plano do discricionario, e Marie Curie traz os relatos das discussfes que promovia em sala
de aula, com seus/suas discentes. Nao hé relatos de intervencdes realizadas no &mbito escolar,
mas uma narrac¢ao do que ela promovia com vistas a combater a discriminagéo e preconceito

entre seus/suas alunos/as.

N&o estou, com isso, realizando um julgamento de uma escola especifica, mas
utilizando de um exemplo para mostrar que o discurso do direito a diferenca caminha em um
terreno de conflitos e disputas. A polémica, nesse caso, nem sempre € vista como promotora de
conhecimentos, mas como algo perigoso, que pode trazer a tona determinados assuntos que a
escola acredita ndo lhe dizerem respeito. Por outro lado, ao entendermos a escola como um
terreno de disputas, tanto no campo politico como ideoldgico, precisamos ter consciéncia de
que promover mudancas, principalmente em se tratando de crengas e valores, requer, algumas
vezes, cautela, pois ndo podemos ser ingénuos e achar que a “revolu¢do” é a melhor das armas.
A depender do terreno em que pisamos, agir de forma sutil, parcimoniosa é a melhor ou talvez
a Unica op¢ao. Além disso, vale ressaltar que “é patente a insuficiéncia do discurso dos direitos
humanos frente a firia normalizante das pedagogias heteronormativas”, que impregna o

curriculo em acdo (JUNQUEIRA, 2015, p. 12).

A furia das pedagogias heteronormativas ndo so estabelece formas como os corpos
— que transgridem a performatividade de género hegemonica — serdo acolhidos na instituicao
escola, como estabelece um quadro de verdade utilizado para se ver e ver o outro. Alguns relatos
dos/as colaboradores/as do Estado ilustra um pouco desse quadro, que violenta e rotula

aqueles/as que ndo se enquadram nos moldes performaticos.

Quando as pessoas se assumem homossexual, por exemplo, elas deixam de
ser vistas como uma pessoa e passam a ser vista sob o ponto de vista de um
rotulo (LIZA, 2018).

Lembrei do G., ele é infectologista. Ele tem uma loja mag6nica, que meu ex-
cunhado é membro. Ninguém sabia que o G. era homossexual. Gente, o dia
gue ele foi assaltado, deram a ele uma “Boa noite, Cinderela”, todo mundo da
loja, da Maconaria ficou sabendo. O G. deixou de ser o médico, ele é gay
(PROFA. BT, 2018).
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A violéncia também aparece no apagamento da violéncia homossexual, tanto na
fala de uma docente como na fala da informante da Assisténcia Social, que colaborou para o

inicio da minha pesquisa.

Eu acho, assim, que a questdo da violéncia, que a gente ouve muito, violéncia
contra homossexuais. Eu ndo sei se por desinformacdo, mas eu nao percebo
iSO aqui em nossa regido. Tem muita violéncia acontecendo, mas, por
homofobia, eu ainda ndo percebi isso com tanta clareza, ndo (LIZA, 2018).

Em uma das escolas ficou bem claro uma homofobia até por parte dos
professores [...]. A gente esta com um projeto agora que chama “Desenrola” e
pegou muito esse tema. A juventude esta sentindo isso na pele e muito sentido
mesmo. Como se a homofobia fosse uma doenca, que fosse pegar [...].
Denuncia de violéncia contra homoafetividade sé teve uma, no tempo em que
eu estive no CREAS, e veio da escola, mas ndo teve como atender porque as
informacGes chegaram de forma muito divergente e ninguém conseguia
encontrar a pessoa (Informante da Assisténcia Social, 2017, Mariana-MG).

Aqui, a violéncia ética acontece também porque é retirado do outro o poder de fala,
0 outro é impossibilitado de relatar a si, pois existe um quadro normativo que, por meio do
outro, instala dentro de nos as possibilidades de existéncia, que nem sempre vdo condizer com
as performatividades dos corpos, 0 que impossibilita que sejam capazes de relatar e assumir

quem sdo. Butler (2017a, p. 131) afirma a a¢ao da violéncia.

Delineia uma vulnerabilidade fisica da qual ndo podemos escapar, que ndo
podemos finalmente resolver em nome do sujeito, mas que pode ajudar a
compreender em que nenhum de nds esta delimitado por completo, separado
de todo, mas sim que estamos todos em nossa prépria pele, entregue nas méos
dos outros, & mercé dos outros.

O desconhecimento de dados sobre homofobia no municipio ndo se faz pela
inexisténcia dessa violéncia, mas pelo silenciamento das pessoas que a sofrem, por aquilo que
podemos entender como violéncia ética (BUTLER, 2017a). Na escola, inclusive, nas relacoes
de poder e resisténcia que envolvem educadores/as e discentes, 0s corpos alvo de LGBTfobia
nem sempre denunciam a violéncia sofrida, por temerem abuso de poder por parte dos/as
docentes. De fato, estamos a mercé do outro e, nessa Otica, relatar a si torna-se um ato de

extrema coragem e resisténcia. O relato de si pode emergir como possibilidade de contestacédo
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e transformacdo da hegemonia das heteronormas no cotidiano escolar. A fala de Liza, da
assistente social e de alguns/mas participantes dos grupos focais, ao denunciarem a
heteronormatividade, ao relatarem contestacbes da heteronormatividade, indicam que, no
cotidiano escolar, também surgem performatividades subversivas. Nesse contexto, resisténcia

e violéncia podem se fazer presentes.

O julgamento do outro também exemplifica essa violéncia, quando a docente Liza
(2018) nos diz que o outro ¢ julgado pelo exercicio da sua sexualidade, como € possivel
constatar em sua fala: “como ele exerce a sexualidade dele? Essa é a curiosidade. Isso é muito
pequeno. E, a partir dai, vem o desrespeito pelo desconhecimento. VVocé ndo conhece entdo
vocé julga”. Fica muito evidente e é preciso problematizar isso. O outro ndo € julgado pelo que
é desconhecido, mas por uma forma especifica de se conhecer. Existe, portanto, um quadro de
verdade sobre as sexualidades, construido a partir de um corpo binario. A vivéncia da
sexualidade é vinculada as relagBes heterossexuais exclusivamente, s6 sendo possivel essa
vivéncia entre um 6rgéo sexual masculino e outro feminino, como se a sexualidade se resumisse

a isso.

Outro aspecto a ser ressaltado € que a vinculacdo da sexualidade exclusivamente a
relagcdo sexual faz com que as criangas sejam vistas como sujeitos assexuados e que pessoas
com deficiéncias sejam percebidas como sujeitos hiperssexualizados ou incapazes de vivenciar

a sexualidade. Vejamos como essas questdes emergiram nos grupos focais.

Na escola, 0s beijos entre as criancas e o interesse em conhecer a parte intima do
outro sdo vistos do ponto de vista adulto. A crenca que existe é de que criangas sdo seres
assexuados e comportamentos como esses denunciam a mente de uma crianga maldosa, que
deve ser corrigida e, até mesmo, excluida do convivio das demais. Como pedagoga, por muitas
vezes, fui procurada por professoras e familiares preocupados e horrorizados com a declaragédo
de que o filho ou a filha foi beijado/a por um/a colega. Ndo estou, com isso, dizendo que ndo
devemos intervir ou ndo atentar, pois alguns comportamentos relacionados a sexualidade
infantil podem denunciar algum tipo de abuso sexual. A crenca é que o tema sexualidade ndo
deve ser abordado na infancia, pois seria isso um incentivo a relacdo sexual. Entende-se que

sexualidade é sinbnimo de préaticas sexuais.

Jaem relacdo a sexualidade das pessoas com deficiéncia, segundo Prof?. BT, muitos

consideram que esses sujeitos tém a sexualidade “aflorada” e, por isso, S&0 vistos como pessoas
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pervertidas. Os/As integrantes do grupo se questionam se essa hiperssexualidade ndo seria uma
falta de vivéncia da sexualidade ou fruto dessas pessoas serem livres das amarras sociais. O
fato é que existem muitas ideias preconceituosas e limitadas em relacéo a sexualidade da pessoa
com deficiéncia, o que exemplifica que o corpo é o local da construcdo da diferenca. A
construcdo de género e sexualidades é feita com base em um corpo binério e a construcéo da
deficiéncia é feita com base em um padrdo de normalidade de funcionamento corporal que
rotula os corpos deficientes em ndo funcionais, inclusive em relacdo a capacidade afetiva e
sexual. E o que Scott (1995) define como identidades subjetivas, ou seja, a identidade da pessoa
com deficiéncia é construida e relacionada com os discursos produzidos sobre esses corpos. E
esses discursos influem néo somente em como a pessoa com deficiéncia se vé, mas em como
ela é vista pelo outro, que vé, na sua deficiéncia, a impossibilidade e, portanto, o descréedito
guanto a vivéncia da sexualidade. Suponho que a crenca de que os deficientes séo livres das
amarras sociais seja fruto da falta da abordagem do tema com esses sujeitos. De acordo com
Maia e Ribeiro (2010), esses sujeitos ndo sdo ensinados sobre o funcionamento do seu corpo,
sobre seus desejos, suas necessidades, suas potencialidades. Isso faz com que, muitas vezes,
eles figuem em situacédo de vulnerabilidade, e podem ser vitimas de abuso, de violéncia sexual,

dentre outros.

Ao considerar a pessoa com deficiéncia como alguém ndo dotado de
sexualidade, negligenciam-se os cuidados contra situacdes de abuso e se
omitem a essas pessoas o direito de acesso a orientagdo/educacdo sexual. Isso
é um grave equivoco que tem elevado os indices de violéncia, de gravidez
indesejada e doengas sexualmente transmissiveis (MAIA; RIBEIRO, 2010, p.
7).

O quadro normativo também dificulta a continuidade dos estudos pelas
adolescentes gravidas, e ndo problematizar isso com os/as discentes é uma forma de
manutencdo do abandono paterno e de privilégio conferido aos homens, que ddo continuidade
aos estudos por ndo assumirem a paternidade. Conforme os relatos, as chances de a mulher
permanecer na escola sdo muito menores se comparadas aos homens. Segundo Liza (2018), ndo
h& um preparo da escola em acolher e dar um suporte para que aquela adolescente permaneca
estudando. A violéncia de género que relega as mulheres os cuidados com os/as filhos/as,
dificulta muito mais a permanéncia das meninas na escola, nos casos de gravidez ndo planejada.

Isso, consequentemente, dificulta, quando ndo exclui, essas mées de varios espacos sociais,
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como 0 acesso a universidade, o acesso ao mercado de trabalho. Os demais participantes
corroboram com a integrante Liza, embora relatem que veem um acolhimento do
estabelecimento de ensino em que trabalham com essas adolescentes, o que indica a existéncia

das resisténcias dentro dos estabelecimentos de ensino.

E aresisténcia ndo requer coragem apenas dos que séo desclassificados pela norma,
mas também daqueles/as que detém o privilégio, pois ele também pode ser sindnimo de
desvalorizacdo, violéncia, exclusdo. Nos relatos dos/as docentes, o privilégio masculino
aparece em um local formado majoritariamente por mulheres, mas os poucos homens que
compdem seu corpo docente sdo mais respeitados se comparados as mulheres. Relatam que,
durante reunides escolares, o poder de fala é sempre do homem, todos se calam quando ele
comeca a falar, ao contrario do que acontece com a mulher. Uma das participantes
problematiza: “ndo ¢ poder de fala, mas de grito”. O participante André Marcos ainda
complementa ao depor que ja se pegou engrossando a voz para conseguir a atencdo dos/as
discentes e se questiona criticamente: por que, ao engrossar a voz, isso faz com que ele tenha
mais poder sobre a turma? A integrante Phoebe Buffay (2018), com uma excelente analise
complementa: “¢ que, quando um homem engrossa a voz, ele é bravo e, quando uma mulher o
faz, ela ¢ louca”. Os integrantes se questionam como os professores homens adquirem essa
autoridade, e relatam como as mulheres s&o sempre vistas como seres emocionais e,

consequentemente, inconstantes.

Em uma escola, eu ja vi, por parte do diretor, ele falando coisa do tipo assim:
“ah, mulher é tudo dificil de lidar, é tudo emocional, vocé tem que saber como
lidar, hoje esta nos nervos, hoje esta ndo sei o qué”. E aquela tipica diminuigdo
como pessoas que ndo sdo tdo capazes de raciocinar e que sdo muito
emocionais (ANDRE MARCOS, 2018).

Na fala dos participantes, fica muito evidente a existéncia de um discurso sexista —
social e culturalmente construido e reiterado cotidianamente — que classifica as mulheres como
seres movidos pela emogéo, pelo cuidado e pela submissdo; um discurso que as desencoraja a
romper com os padrdes dominantes e que estabelece modos de acles, praticas sexistas que
concedem privilégios ao género masculino, branco, heterossexual. Além disso, de acordo com
Witting, apud Butler (2003), é um discurso que confere ao homem o direito de fala plena,

autorizada e universal, e que relega as mulheres uma fala particular e ndo universal. Contudo,
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assim como o poder, o privilégio ndo esta no plano da consciéncia, as pessoas usufruem dele
sem se dar conta disso, por isso, a importancia de problematizar os privilégios para que eles ndo
sejam encarados como uma “verdade”, como algo naturalmente dado, mesmo porque o

privilégio ndo concede apenas beneficios para quem o usufrui.

Uma questdo assim de género que tem e que eu acho muito interessante
também. E que 0 homem, ele é basicamente criado pra ser um predador sexual.
SO que, se vocé ndo se encaixa dentro disso, ndo tem problema, porque vocé
vai sempre ser visto como tal. Isso dificulta algumas coisas. Isso faz com que
o professor que quer estar estendendo a mao, quer estar auxiliando alguma
aluna do sexo feminino, ele tem que tomar muito cuidado. Eu ja percebi isso
aqui, algumas vezes, de meninas que vieram me procurar, porque estavam
com algum problema, querendo algum auxilio. Eu tenho medo, um medo
terrivel de alguém achar que eu estou querendo alguma coisa com aquela
menina, gente (ANDRE MARCOS, 2018).

A fala acima mostra que o privilégio também pode diminuir a identidade que Ihe
foi imposta. Maisha Z. Johnson (2015) nos diz que: “ter privilégio se refere aos beneficios
sistematicos da sua identidade (mas a mesma identidade pode ainda estar atrelada a incidentes
de preconceito)”. O discurso que padroniza todos os homens como “predadores sexuais” gera
a desconfianca de que todos 0os homens o sejam e, portanto, o docente homem deve se policiar
0 tempo todo no seu contato com os alunos e as alunas para nao ser acusado de assédio sexual.
André Marcos e Frida também complementam que o homem que foge a esse padrdo ndo é
considerado “homem”, segundo eles, ao se “humanizar”, o homem se “inferioriza”. “Talvez
seja essa uma dificuldade da transformagdo do lado masculino” (ANDRE MARCOS, 2018).
Os participantes exemplificam, de forma brilhante, como o regime de verdade trazido por Butler
(2017), numa perspectiva foucaultiana, impde um quadro de reconhecimento que decide sobre
quais formas de humanidade serdo reconheciveis e quais ndo. E, nesse caso, 0s homens
reconheciveis sdo os homens heterossexuais, que fazem uso da forca, do grito, que néo
demonstram medo e que apresentam um instinto sexual voraz, que ao se humanizarem, ou seja,
ao reconhecerem outras possibilidades de serem homens, deixariam de ser violentos, mas que

correriam o risco de deixar de ser homem perante um quadro referencial normativo.

Quando a participante Prof?. BT relata, por exemplo, que um professor quase

agrediu um aluno um aluno que o “cantou”, retrata exatamente esse medo de se humanizar e
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deixar de ser “homem” aos olhos dos outros. Provavelmente, para o professor, se ele ndo agisse
de forma violenta perante todo o grupo, teria posto sua masculinidade em prova. Fiquei a pensar
em como teria sido a reacdo desse mesmo professor se tivesse sido “cantando” por uma aluna.
Seria visto como o0 mais cobicado professor? Seria ele visto como um “predador sexual”, como

falado por um dos colaboradores? Ou teria ele também agido com violéncia?

Episodios como esse ilustram como somos constituidos nos discursos que moldam
nossos corpos em assexuados, hiperssexuados, incapazes, violentos, frageis, maternais; e
mostram como 0s conceitos normativos ou quadro normativo estabelecem caracteristicas de
género especificas para os corpos. Ser “homem”, por exemplo, inclui performatizar certas
caracteristicas e, ao ndo bancar essa identidade, alguns sujeitos correm o risco de se
inferiorizarem ou de deixarem de ser vistos como “homem”. Por esse motivo, bancar outras
possibilidades performaticas constitui um ato que requer coragem, pois esse corpo pode se
tornar alvo de vigilancia, violéncia e desprezo social. Contudo, “a negacdo da
heterossexualidade compulsoria perpassa pela construcdo de vivéncias em zonas simbdlicas
gue ndo sejam heterossexuais” (SANCHESS, 2010, p. 8).

Nessa lI6gica, como a escola é um local onde a heterossexualidade compulsoria
prevaleca, constitui-se, portanto, em um local onde os corpos séo classificados, hierarquizados
e excluidos em conformidade a uma matriz heterossexual. Convivem, nesse espago, COrpos que
subvertem esse padrdo e pessoas que veem, com criticidade, esses corpos que nao estdo em
conformidade com as normas hegemdnicas de género. Ha outras possibilidades de existéncia
tdo verdadeiras quanto a heteronormativa, e a presenca, cada vez maior, desses corpos no
cotidiano das escolas tem contribuido para contestar a naturalidade da norma, embora isso ndo
se faca sem conflitos, tensdes e violéncia, nem signifique, na pratica, o usufruto do direito de

Ser quem se quer ser.
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3.3 Resisténcias, insegurancas, silenciamentos diante da pedagogia
heterornormativa na fala de educadores/as

No 6° ano, dos mais novinhos, eu estava estudando um texto 14 com eles, o
depoimento da mée, mée de uma jovem homossexual, e ai, no meio do debate,
um menino virou e falou assim: “eh... Fulano, vocé pode preparar que vocé
esta na mira do Bolsonaro”. Eu falei: “Gente, ndo vamos colocar politica aqui
no meio”. “Bolsonaro vai matar todos os viados” (4M, 2018).

No 7° ano, falando de politica, de Bolsonaro: “Cuidado, viu, Fulano, cuidado”
(HELO, 2018).

Os excertos acima constituem dizeres de duas colaboradoras da escola municipal e
ilustram, de forma muito preocupante, como as falas contra os direitos humanos dos grupos
LGBTI+, proferidas por nosso atual presidente, Jair Bolsonaro (no periodo de pesquisa ainda
candidato ao 2° turno das elei¢des), tém legitimado atos de ameacas e violéncia por parte
daqueles/as que ndo reconhecem esses corpos como possibilidades humanas de existir. Tais
falas se articulam (produzem e reproduzem) discursos religiosos e morais que disputam, na
esfera do costume, com os direitos humanos referidos anteriormente. E inquietante assistir a
uma proposta governamental que endossa a violéncia, de forma a ndo so dificultar ainda mais
o usufruto de direitos destes grupos, mas também dando abertura para o aniquilamento dos

corpos que sejam classificados como pertencentes a tais grupos.

Como bem nos fala Rodrigo Borba (2014, p. 4) — a respeito de como as identidades
de género dos sujeitos sdo constituidas —, “[...] ou se ¢ homem ou se ¢ mulher, sem espacos para
contradi¢des e deslizes, cisdes e areas borradas”. Tudo o0 que foge a esse quadro referencial é
visto como um ser abjeto, inumano e irreconhecivel. E é por isso que esse mesmo autor ressalta

0 que segue.

E precisamente com essa dindmica de classificacio, de construcdo e
manutencdo de binarismos, hierarquias e exclusbes que se preocupam as
teorias queer. [...] Tais criticas, em grande parte, investigam 0s mecanismos
sociais e culturais que contribuem para a manutencdo do que Butler (2003)
chama de matriz de inteligibilidade de género (BORBA, 2014, p. 4-5).
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E com base nessa teoria que Louro (2001), ao falar de uma Pedagogia Queer,
propde ndo sO6 a inclusdo de temas e conteldos queer, mas a problematizacdo, a
desnaturalizacdo dos padrbes heteronormativos de existéncia, de forma que o queer nao seja
apresentado pela otica dos sujeitos com direito de ser, que devem ser respeitados, mas que, na
pratica, ndo usufruem desses direitos, pois ainda ndo séo vistos como uma possibilidade humana
de existéncia. A estudiosa ndo quer, com isso, propor a criagdo de um modelo ideal de sujeito,

mas mostrar que somos seres incompletos e estamos em constante devir.

No cotidiano das escolas, quais intervencdes tém sido realizadas — conforme relato
dos/as colaboradores/as — para a proposicdo de uma educacdo sexual queer ou de uma

pedagogia queer?

Antes de tentar responder a esses questionamentos, considero importante lembrar
que o grupo focal com maior nimero de participantes que tiveram oportunidade de frequentar
capacitacdo para o trabalho com a educacdo sexual foi o dos/as docentes da escola municipal.
Contudo, foi 0 grupo que menos se posicionou e interagiu, suas respostas eram curtas e
direcionadas a moderadora do grupo, praticamente nao se instaurou o dialogo entre os/as
integrantes. A impressao era de que havia ali posicionamentos diferentes em relacdo a tematica
ou que havia um medo de falar sobre, devido ao periodo eleitoral e ao acirramento das disputas
contra e a favor da insercdo de uma educacdo sexual nas escolas. Outro fator que pode ter
inibido o grupo foi a presenca de trés observadoras, o grupo talvez tenha se sentido intimidado

e vigilante as falas diante de tantos olhos atentos a cada pensamento proferido.

Os/As docentes da escola do municipio relatam que se sentem muito a vontade para
conversar com os/as discentes sobre assuntos relacionados a sexualidade, como é possivel

constatar nas falas abaixo:

[...] no meu caso, ndo tenho dificuldade nenhuma em tratar esse tipo de
assunto, de questionamento, tratando da minha posi¢do (LUNA, 2018).

Eu também nao tenho dificuldade, se algum aluno chegar e perguntar alguma
coisa relacionada a sexualidade, eu ndo tenho nenhum problema em conversar
com esse aluno (HELO, 2018).

Por que eu ndo tenho mesmo nada contra o que perguntar, respondo de boa,
sabe? (CIDA, 2018).
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Todavia, ha relatos que os/as discentes praticamente ndo conversam ou solicitam
esclarecimento de duvidas sobre essa tematica com os/as professores/as. Inclusive, uma delas
alega que a vivéncia dos/as alunos/as dispensa esclarecimento de davidas, ja que eles/as acham
que ja sabem tudo, o que da a entender que aquilo que vivenciam ndo condiz com quem tem
duvidas sobre o assunto. Deveriamos, entdo, supor que os/as alunos/as ja sabem de tudo e que
a escola ndo precisa abordar essa tematica? Ou poderiamos supor que ha o argumento implicito

de que a escola nao esta “preparada” para abordar as duvidas trazidas pelos jovens?

O que eles estdo sabendo, o que eles estdo vivendo é muito mais do que pra
perguntar pra gente: como que €? O que acontece? [...] eles acham que ja
sabem tudo (HELO, 2018).

Ja a professora Nise diz receber muitas duvidas dos/as seus/suas alunos/as sobre
sexualidade. Justificou isso por ser professora de Ciéncias ¢ uma pessoa “despudorada” (no
sentido de ndo ter vergonha de falar), entdo, os discentes, supostamente, se sentem mais a
vontade para dialogar com ela sobre sexualidade. Em contrapartida, Nise diz que até tenta
trabalhar a igualdade de género, mas deu a entender que ndo faz um trabalho efetivo e que,
apesar das tentativas, os/as alunos/as trazem muito preconceito de casa, embora ndo tenha
exemplificado quais seriam. Além disso, ela argumenta que o trabalho com essas questdes deve
partir dos/as discentes.

Mas eu acho que, pra gente trabalhar isso, eu acho que tem que partir deles,
dos meninos. A turma esta com uma duvida, uma polémica e tal. E, a partir
dai, vocé vai trabalhando e vai resgatando. Do que a gente chegar e falar hoje:
“a gente vai falar sobre tal coisa”. Eu acho que ndo surte tanto efeito quanto
partindo deles (NISE, 2018).

O que se observa é que, apesar da afirmacao “nao tenho problema em abordar esse
assunto com os/as discentes”, o assunto s¢ sera abordado se houver alguma requisi¢ao explicita
por parte deles. I1sso nos leva a refletir: se ndo ha requisicao, ndo ha o que falar? Somado a isso,

argumentam temer o posicionamento das familias diante da abordagem da tematica.
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Mas tem que ter a quebra familiar, porque, muitas vezes, a mée ou o0 pai ndo
aceitam, ndo concordam (MORENO, 2018).

A coisa maior é o que Moreno esté colocando, enfrentar a familia. Porque tem
casos da familia vir até a escola, processar, ir contra mesmo ao que € colocado.
Mas, se a gente mudar um pouguinho a forma de falar, ndo precisa falar
abertamente sobre. Mas, quando vocé se posiciona, colocando o assunto de
forma bem sutil, com o palavreado correto, a gente acaba contribuindo
(LUNA, 2018).

A gente ja escutou isso j&, quando a Ruth veio aqui, se a gente comegasse a
trabalhar com isso, ai 0s pais poderiam vir aqui. “Uma coisa que meu filho
ndo conhecia, agora ele comegou a conhecer, porque vocés falaram” (4M,
2018).

O que, de fato, entdo € conversado com os/as discentes? Os/As docentes se sentem
a vontade para falar sobre quais assuntos ligados a essa tematica? Aqui, podemos pensar que 0
discurso LGBTfobico tem sido capaz de produzir siléncios em prejuizo ao reconhecimento das
sexualidades. Ruth, citada na fala da colaboradora 4M, propés um projeto sobre sexualidade,
contudo, conforme relato de uma informante, a proposta ndo foi bem aceita pelos/as

professores/as.

Esse ano tivemos uma reunido com Ruth e ela levantou a possibilidade de
trabalhar essa questdo com os alunos. E houve uma discordia total entre os
professores, pois a grande maioria acha que a gente ndo pode trabalhar isso
com as criangas, acha que os pais ndo vao aceitar. Argumentam que, se a
escola trabalhar isso, estariamos incentivando (Sandra, 2018).

O que transparece, em determinados momentos, é que a abordagem da tematica
pelos/as docentes colaboradores da pesquisa se circunscreve no ambito bioldgico, ndo ha uma
abordagem do género e da sexualidade como marcadores sociais da diferenca que engatilham
mecanismos de discriminacdo e violéncia. Ndo ha, portanto, nesses momentos, uma abordagem
que contribua com o que Junqueira (2010) chama de cultura dos direitos a sexualidade. O que
prevalece é um discurso bem atual, disseminado pelos grupos de contrarios ao reconhecimento

de direitos referentes ao grupo LGBT I+, para justificar o ndo trabalho com a tematica.
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A participante da escola estadual, Liza, também teve a oportunidade de participar
da capacitacio oferecida pelo PEAS (Programa de Educacdo Afetivo Sexual)®, contudo, ao
descrever o curso de capacitacdo, da a entender que o trabalho realizado nas escolas nédo se
resumia apenas ao biologico, mas englobava aspectos psicologicos e profissionais, ficando
género e sexualidades silenciados. Conforme Liza, a formacao se voltava para a discusséo do
género, da sexualidade, do sexo, mas o interesse de discussdo dos/as alunos/as era mais voltado
para a autoestima, o autoconhecimento, projeto de vida. Presumo que a dinamica desenvolvida
levava a tais interesses e que, provavelmente, o género e as sexualidades sequer chegaram a ser
colocados em discussdo. 1sso porque, segundo os/as docentes, hd um interesse por parte dos/as
discentes em discutir essas questdes, embora observem uma caréncia muito grande dos/as

alunos/as sobre conhecimentos bioldgicos, do seu proprio corpo.

A propria Liza (2018) é enfatica ao dizer que, quando a escola quer falar de

sexualidade, fala de sexo, como é possivel observar no excerto abaixo:

Porque, as vezes, quando ela quer falar de sexualidade, ela fala de sexo. Vocé
falar do sexo nédo vai trazer uma compreensdo maior da sexualidade no que
seja no nivel do respeito, da mulher como uma pessoa que tenha esse direito,
esse respeito. [...] Essa sexualidade, que precisa ser discutida no nivel da
igualdade, direitos humanos mesmo, é que a escola ndo faz (LIZA, 2018).

A fala de Liza traz uma definicdo de sexualidade ligada ao discurso dos direitos
humanos de LGBT I+, que tem sido articulado no contexto social e que estd também no contexto
escolar. Contudo, o que ela observa é que as discussdes dentro da escola se ddo muito mais no
ambito das DSTSs, do uso de preservativos e métodos contraceptivos. Soa como se o ato sexual
ou o conhecer o préprio corpo fossem coisas separadas do género e da sexualidade. E discutir
sobre esses aspectos parece ser mais urgente ou mais de acordo com o0s interesses dos/as
discentes — apesar da maioria dos colaboradores no corroborar com essa ideia. E importante
ressaltar que o foco no bioldgico, ndo contribui para a promocdo de uma cultura dos direitos a
sexualidade (JUNQUEIRA, 2010).

5> Um programa instituido pelo governo do Estado de Minas Gerais e pela Fundacdo Odebrecht, em 1994, para ser
implementado em escolas publicas estaduais de Belo Horizonte e, posteriormente, expandido para escolas
estaduais de outros municipios. Em 2001, a Fundacdo Vale do Rio Doce aderiu a essa iniciativa e implantou, em
parceria com a Prefeitura Municipal de Mariana, o Programa de Educacdo Afetivo-Sexual: um novo olhar —
PEAS Vale).
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Ainda em relacdo a capacitacdo recebida pela maioria dos/as colaboradores/as do
municipio por meio do projeto PEAS, como j& falado anteriormente, fiquei a refletir: sera que
as familias se posicionavam contra 0 PEAS? Foi uma demanda do alunado? Por que, entdo, o
medo de enfrentar a familia? E por que a necessidade de uma demanda de alunos/as? Qual era,
de fato, o foco de trabalho do PEAS por professores/as e estudantes? Algo mais voltado para a
afetividade e para o biologico? Infelizmente, o bloqueio de producéo impediu minha reflexdo
durante o grupo focal, as perguntas vieram depois e, portanto, ndo tenho resposta para elas.
Todavia, acho importante trazer essas questdes como forma de mostrar algumas contradicdes
que apareceram no dialogo dos/as colaboradores/as de pesquisa do municipio, e de
problematizar a necessidade de uma formacéo capaz de desconstruir crengas e preconceitos que

envolvem identidade de género e orientacdo sexual.

Em seu relato, Marie Curie também exemplifica como a formacéao deve contribuir
para vermos o outro como possibilidade de existéncia, caso contrario, incorremos o risco de
violenta-lo. Ao falar sobre uma colega de trabalho, Marie Curie conta que, apesar da professora
ser tutora em curso a distancia sobre diversidade e género, realizava julgamentos
preconceituosos sobre os/as discentes, o que nos faz pensar que tipo de formacéo ela teve para
ministrar nessa capacitagéo, e como foi sua educagao familiar, pois, na narrativa de Marie Curie,
fica muito claro que a nossa formacgdo, como educador/a, ndo se faz apenas nos cursos de
educacao superior, mas no ceio da nossa familia e com nossos discentes, conforme analisado
na pesquisa de Apol6nia J. F. Silva (2017), de nosso grupo de pesquisa. No relato abaixo, Marie
Curie descreve um pouco disso, ao falar do dia em que seu irmdo assumiu sua

homossexualidade, perante os familiares.

Entdo, a partir do momento que ele tirou aquele véu e falou assim: “eu sou
homossexual, eu gosto de menino. E ai, vao gostar de mim do jeito que eu sou
ou eu tenho que ir embora?”” Entdo aquilo, pra mim, foi muito bom. Porque,
pra mim, caiu uma barreira. A partir daquele momento, nés dois passamos a
ter uma conversa muito mais aberta a respeito de muitas coisas que eu
precisava entender e que eu queria colocar pra ele como eu me sentia. E isso
me ajudou muito com a escola, com os alunos. E os alunos me ajudaram muito
com o0 meu irmdo (MARIE CURIE, 2018).

Cabe aqui, contudo, um paréntese: ao falar da sua aprendizagem com a familia e

com os/as discentes, ndo tive a sensibilidade, como mediadora da conversa, de solicitar um
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relato mais detalhado de como esse processo de aprendizagem acontecia. Todavia, é possivel
entender como os contextos familiares e educacionais, a0 mesmo tempo que expdem as pessoas
aos discursos LGBTfdbicos, também tém articulado outros discursos de reconhecimento das
sexualidades. Algo a ser destacado é como estudantes trazem, em suas formas de existéncia
e/ou opinides, as sexualidades para dentro da escola, ainda que, nesse contexto, exista a
producdo de zonas de siléncio acerca da questao.

Ainda a respeito da formacdo, Maria Montessori relata que nao teve problemas de
afinidades com as teorias apresentadas na disciplina que fez na graduacao, pois nao teve uma
educagdo familiar “rigida”, que impunha a heteronormatividade como verdade absoluta. As
teorias, na sua opinido, teriam contribuido para explicar a logica de funcionamento da
sociedade, e ndo se mostravam como novidade para ela. Também ressaltou que, hoje, essas
questdes estdo colocadas em discussdo em varios locais, como nas novelas. Além disso, o
posicionamento do publico LGBTI+ — de bancar o que se é e ocupar 0s VArios espagos sociais
— tem contribuido no sentido de melhor aceitacdo, acolhimento e respeito a esses sujeitos.

Contudo, Gilberto Freyre problematiza a fala da integrante, no sentido de que,
apesar dos conhecimentos adquiridos na graduacdo e nas experiéncias vivenciadas, na familia,

por exemplo,

parece que as informagdes que a gente tem é mais pra lidar com situacdes do
que promover uma situacdo. [...] Ai, para vocé, é uma situacdo, vocé tenta ou
resolve, ou tenta lidar com essa situacdo, mas fica nisso. Entéo, quer dizer,
ndo existe um espaco... Porque existe espago na escola pra tratar da satde, pra
tratar de uma série de coisas, do proprio contetdo, mas a gente... Essas
informacdes ndo...

A angustia de Gilberto Freyre é que as intervenc@es que sdo realizadas — e, pelos
relatos, sdo realizadas pontualmente — por alguns/mas professores/as ndo sao suficientes para
promover mudangas. Além disso, ele desconhece algum canal com fonte de informacdes
seguras para se informar sobre como trabalhar questfes de género e sexualidades com o0s/as
discentes. Seu canal de informagé&o é o Google, os colegas de faculdade e a sala dos professores.
E, mesmo cursando uma po6s-graduacao, um local de debates, de producéo de conhecimento, se

sente muito a margem do assunto, ainda que se trate de um assunto que nao € isolado, que
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perpassa todos 0s espagos sociais. Assim, expressa uma critica a producao de conhecimento,
que se faz muito fragmentada acerca da temética.

A integrante Carolina Maria de Jesus complementa a fala de Gilberto Freyre ao
dizer que a nossa formacgédo ndo nos prepara para a pratica, para lidar com a diferenca. Esse €
um assunto, na sua opinido, pouco discutido nos cursos de formacéo docente. E, mesmo Marie
Curie, que, ao longo de toda sua fala, enfatizou como as diferencas eram tratadas com respeito
em uma das escolas em que lecionou, explanou que a tematica género e sexualidades, na escola,

€ um assunto proibido.

Ele esta falando dessa questdo de divulgar um canal, vamos supor que exista
um canal de divulgagdo. Até mesmo a diretora ndo tem coragem de chegar
numa sala de professoras e expor. “Tem um canal pra vocés se informarem a
respeito disso, porque é um assunto que ndo se quer debater, € um assunto
proibido dentro da escola” (MARIE CURIE, 2018).

Na opinido dos docentes André Marcos e Phoebe Buffay, o trabalho com essa
temaética varia de escola para escola e de professor para professor, contudo, eles observam uma
abertura muito maior no ambiente escolar para que o0s sujeitos ndo se escondam, que sustentem

guem eles sdo.

Agora, de maneira geral, uma coisa que eu tenho observado, que eu comparo
a escola da época que eu era estudante com a escola que eu vejo agora como
professor. Acho que as coisas tém melhorado numa velocidade muito, muito
intensa, porque eu mesmo formei no Ensino Médio, em 2010, tinha varios
amigos e amigas bissexuais, homossexuais — com outra identidade de género
até que ndo —, mas sexualidades das mais diversas e ndo existia a minima
possibilidade deles se assumirem dentro do ambiente escolar. Isso ta
acontecendo muito dentro da escola. Aqui, na escola, a gente tem alguns
casais, pessoas que ndo sdo casais, mas sao pessoas admitidas. E eu acho isso
maravilhoso. Em outras escolas que eu lecionei, eu vi isso também. Agora, 0
ambiente, ele varia de escola para escola. [...] Mesmo a questdo entre 0s
professores, varia muito de escola para escola (ANDRE MARCOS, 2018).

Eu vejo assim, que, na minha época, que eu formei no Ensino Médio em 2006,
eu também tinha varios colegas homossexuais ou com outra identificacdo de
género, mas isso ndo era abordado em momento nenhum. [...] Mas eu vejo que
aqui, nessa escola em especifico de Mariana, que é a Unica que eu tenho
experiéncia no municipio, que eu vejo uma interacdo, pelo menos, o interesse
de professores e alunos em discutir essas questdes. Mas ano passado e ano
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retrasado, eu trabalhava em duas escolas de distrito, [...] que o preconceito
estava enraizado em todos os aspectos (PHOEBE BUFFAY, 2018).

Os/As docentes colaboradores/as da escola municipal também corroboram com
essa ideia ao deporem que, hoje, esses corpos sao mais bem aceitos dentro do ambiente escolar,
principalmente nas turmas a partir do 7° ano, se comparado a escola de anos atras. Todavia,

ressaltam que os corpos ditos “afeminados” sdo mais bem aceitos pelo grupo de meninas

[..] mas, no convivio geral, eu acho que ta muito mais tranquilo do que ja foi
ha& muito tempo atrés (NISE, 2018).

E, assim, quando surge alguma piadinha, assim como vocé esta falando. O
menino fala, eles escutam, mas ndo da sequéncia a discussdo. Acabou e
pronto, e pronto, acabou. Se fosse antigamente, eles iam quebrar o pau dentro
da sala de aula, hoje ndo. Tem uns que sdo mais tranquilos (HELO, 2018).

Eu ainda vejo essa turminha do 7° ano andando mais com as meninas. Eles
ndo andam muito junto com os meninos ndo (MORENO, 2018).

Eu t6 falando no geral, na sala de aula. Mas é claro os meninos, que a gente
percebe ja. A gente percebe, esse menino, ele gosta de meninos, ele tem uma
feminilidade mais agugada, mas realmente eles traficam mais com as meninas
mesmo (NISE, 2018).

A participante Liza (2018) também acredita que, a depender da escola,
principalmente em se tratando de instituicdes mais conservadoras, 0 machismo aparece de
forma menos velada. Contudo, ela observa uma dificuldade muito grande em trabalhar as
questBes de género e sexualidade, e questiona se a instituicdo de ensino esta realmente aberta a
respeitar essas diferencas, pois o respeito difere do aceitar. Ainda, segundo a colaboradora,
muitas vezes, as escolas negam a existéncia da opressao ou fazem uso do que Junqueira (2010)
denomina de diversionismo (uma manobra utilizada para ndo se discutir a teméatica. Um
exemplo desse diversionismo seria a alegacdo de alguns colaboradores/as em relagdo a

reprovacao dos pais em relacédo a educacéo sexual, como relatado abaixo.

Eu tenho percebido é que existe, hoje, uma dificuldade grande da escola
trabalhar essas questBes da sexualidade e género, e, quando a gente toca nesse
assunto, a resposta ¢ “0s pais ndo gostam”, parece uma desculpa: “ndo vamos
falar disso, porque os pais ndo gostam”. Eu ndo sei se isso € uma realidade ou
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se € uma forma de fugir da situac&o, porque é diferente aceitar e respeitar. Ou
fazer de conta que ndo existe: “ndo, eu ndo tenho preconceito. Desde que nédo
fique perto de mim, ndo entre nas rodas onde eu estou”. Entdo, eu percebo que
essas questdes sdo muito mais veladas entre os adultos, entre as geragdes mais
adultas, do que entre os proprios jovens, entre eles, eles sdo bastante abertos a
essas questdes (LIZA, 2018).

Eu acho que eles tém medo que vai aflorar, que vai despertar. [...] “VVocés
estdo dando muita énfase. Vocés estdo apoiando, estimulando os alunos”, se
tocar nesse assunto (FRIDA, 2018).

O colaborador André Marcos também relatou que, para abordar o tema com sua
turma, procurou algum documento que respaldasse seu trabalho, caso algum familiar
reclamasse. Segundo ele, existe um documento (ndo soube dizer qual), do Estado de Minas
Gerais, que prevé o trabalho com género no curriculo da Sociologia e foi com base nele que se
sentiu mais tranquilo para trabalhar a temética. De fato, esses discursos sdo utilizados como
armas pelos grupos de oposicdo para justificar a ndo insercdo das questdes de género e
sexualidade no curriculo escolar. A nota (PFDC, 2017) expedida em resposta ao modelo de
“notificagdo extrajudicial”, de autoria do Procurador Regional da Republica Guilherme Shelb,
por exemplo — citada anteriormente nesse texto —, traz todo esse discurso relatado pelos/as
colaboradores/as, para servir de prova de como os discursos sdo produzidos, divulgados,
reiterados e passam a fazer parte do imaginario dos sujeitos, mesmo porque o documento é todo

construido em tom de ameaga.

Esse documento servira de um alerta formal aos professores sobre normas
que protegem as criangas de informagdes abusivas e, também, sobre os
direitos da familia na formac&o moral dos filhos. [...] ndo importa se a escola
do seu filho é publica ou particular ou até confessional, pois esta notificacdo
extrajudicial servira também como instrumento de defesa para os
professores honestos, que sdo a maioria, e que também nao concordam com
esses abusos nas politicas pablicas de educagdo. [...] De acordo com o codigo
civil, os pais tém a responsabilidade de sustento material e moral de seus
filhos, assim como compete a eles a sua criacdo e educacao (art. 1.634,i), até
porque € 6nus dos pais arcar civilmente com o pagamento de indenizacdo
pelos atos danosos a terceiros que os filhos praticarem (art. 932,i) (PFDC,
2017).

A docente Frida complementa que dialogar sobre as questbes de género e

sexualidades ainda é tema tabu: “eu acho que séo temas meio tabus também. [...] Eu posso



106

fazer as coisas escondidas, mas nada pode ser revelado ou falado, conversado ou dialogado”.
Phoebe Buffay complementa ao dizer como nosso corpo é vigiado o tempo todo, ela observa,
em suas aulas de Biologia sobre sistema reprodutor, que os/as discentes desconhecem o proprio
corpo e como esse desconhecimento contribui para que ndo se conhecam, o que dificulta,

inclusive, a descoberta da identidade de género.

Na escola do municipio, os/as docentes relatam que ndo h4 um trabalho ou projeto
escolar sobre educacéao sexual, as intervencdes sdo feitas somente em sala de aula, e eles/as ndo

veem necessidade de levar o caso a direcdo.

Eu acho que ninguém aqui vai descer com o menino para direcao e falar assim:
“ah, esse aqui chamou o menino de...” Na sala mesmo a gente ja conversa, ja
expde. N&o é seu problema, o que vocé tem com isso. Respeita (NISE, 2018).

Todavia, ha situacdes em que a equipe diretiva é chamada a intervir e outras em que

o/a docente se vé impotente para intervir.

Nessa sala mesmo tem um aluno que ele tem muito problema de convivéncia
com os outros. E ai, quando eu cheguei pra dar aula, estava um “aué” dentro
da sala. Ai eu fui procurar saber o que era e eles falaram que ele saiu beijando
e sentando no colo de todos os meninos da sala. Eu desci com ele para a
pedagoga. Ela conversou com ele, chamou a mae. Ai eu ja ndo sei mais o resto
da conversa. Ele sentou no colo de todos os meninos (4M, 2018).

Houve uma vez também, a gente indo para a biblioteca. Chegaram perto de
mim alguns alunos, a Carolina, muito apavorada: “professora, VOCé precisa
correr 14 no banheiro das meninas”. “O que eu vou fazer 14 no banheiro das
meninas?” Ela falou assim: “as duas alunas que andam sempre juntas e sentam
na sala de aula uma perto da outra, onde uma vai a outra esta atras, no recreio
estdo de brago dado, as duas estdo se beijando”. E eu me senti impotente, ndo
sabia o que fazer e realmente ndo fiz nada. Eu ia levar ao conhecimento da
diretoria. E depois eu pensei: “estou certa ou ndo?” E ai ndo levei ao
conhecimento da diretoria. E, até hoje, elas sdo assim. Mas elas nunca
souberam o que eu fiquei sabendo, sabe? (STELITA, 2018).

O que transparece € que 0 género e a sexualidade ndo sdo tabus quando se trata de
piada homofdbica, todos/as parecem se sentir & vontade para solicitar respeito a orientacéo

sexual do outro. Contudo, quando se trata de discutir a transgressao dos padrdes heterossexuais,
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0S €asos sao repassados para a equipe diretiva ou sdo silenciados. Ainda que se deva pensar
naquilo que e possivel e desejavel acerca das expressdes das sexualidades na escola, ndo se

deveria proceder com préaticas que silenciem o debate e/ou que neguem as sexualidades.

Nas falas de colaboradores/as da escola estadual, por sua vez, o género e as
sexualidades também aparecem nas piadas e no bullying entre estudantes, principalmente entre
0S meninos, como chamar o outro de gay, bicha, viado. Em seus depoimentos, todos/as dizem
tentar intervir nessas situacdes, porém nem sempre se sentem seguros ao realiza-las,

principalmente em se tratando de identidades de género ndo binarias.

E por mais que a gente tente intermediar ou intervir em alguns momentos, néo
da conta, em 50 minutos, a gente ndo consegue nem abordar o assunto. Nem
falar sobre o assunto. Entdo, e, as vezes, eu sinto até mesmo uma dificuldade
também, uma dificuldade em falar. Por mais que eu esteja pesquisando,
estudando a respeito, pesquisando alguns textos. Eu ndo dou conta, ainda, de
me colocar de uma forma mais segura, vamos falar assim. De que gere algum
efeito mesmo de mudanga de pensamento (FRIDA, 2018).

Falar de sexo, de sexualidade é mais facil. Agora, entrar na questdo da
identidade, dos/as trans, das drag queens, eu ainda ndo tenho conhecimento
pra falar disso. Nao tenho uma formacao pra discutir isso, pra questionar com
0s meus alunos. Eu tenho que buscar conhecimento (PROF. BT, 2018).

Na abordagem da teméatica com os/as alunos/as, os/as docentes dizem se sentir
muito inseguros, apesar de sempre tentarem intervir de alguma forma nas situacdes
preconceituosas e desrespeitosas. Primeiro, porque temem violar a crenca e a opinido do outro,
ou seja, temem violar a forma de conhecer do outro, que, muitas vezes, condiz com o
desrespeito aos direitos humanos de LGBTI+. Segundo, porque o regime heteronormativo a
que todos/as n6s fomos submetidos/as nos incute um modo de conhecer que dificulta discutir
tais teméticas. A Prof?. BT e Phoebe Buffay descrevem um pouco esse receio.

Com tanta diversidade, vocé tem que saber e vocé tém que ouvir uma
diversidade de opiniGes ali, muitos imbuidos de questdes religiosas. A gente
encontra muitos alunos, nao tenho nada contra a religido evangélica, mas a
gente encontra uns que sdo muito resistentes, eles trazem isso pra gente. Entéo,
a gente tem que estar preparado num ambito maior (PROF2. BT, 2018).
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O proprio preconceito nosso que foi criado, dentro de uma ldgica que nédo
precisava ser falado. Entdo a dificuldade da gente falar o que eles querem
ouvir seja porgue ninguém falou com a gente (PHOEBE BUFFAY, 2018).

André Marcos também levanta um ponto muito importante, a escola ainda ndo da
conta de trazer a discussdo temas que fogem do padrdo binario, como as trans e as drags. A
Prof?. BT ainda complementa que nédo se sente preparada para abordar a questdo das trans e das
drags, e justifica ndo ter formacéo para discutir a teméatica com propriedade. 1sso da uma pista
de que, mesmo as escolas que trazem a discussdo questdes de género e sexualidades,

geralmente, ficam presas as identidades binarias de género.

E a éarea que talvez seja menos contemplada nisso, talvez as questdes de
género, elas ficam muito restrita a questdo de feminino e masculino. Agora
questdes de género pra fora disso, eu acho que é a parte que é mais tabu. Por
exemplo, trans, travestis, drags. E aquilo que eu falei, se tem visto muitas
pessoas homossexuais, bissexuais fora do armario ja, aqueles casaizinhos,
mais vocé ndo vé tanto essa questdo dessa diversidade de género, no sentido
da identidade (ANDRE MARCOS, 2018).

Contudo, a fala do professor André Marcos mostra que existe uma conquista de
inteligibilidade entre estes docentes, ainda que se digam ndo preparados para falar. De algum

modo, estdo falando e parecem estar numa posicédo de ndo des/classificacdo desses sujeitos.

Em todos os grupos focais, 0s relatos transparecem que o trabalho com as questdes
que envolvem género e sexualidades sé&o feitas de forma muito pontual, por alguns docentes.
Os/As docentes da escola estadual também ressaltam que a falta de unido entre eles dificulta
muito a realizacao de projetos. Além disso, consideram muito mais rico e proveitoso o trabalho
em grupo, mas relatam que ele, praticamente, ndo acontece na escola. Denunciam que, muitas
vezes, 0 professor deixa de executar uma atividade por falta de motivacéo e apoio dos colegas
de trabalho. Relatam também que faz muita diferenca quando a equipe gestora da escola abraca
0 projeto e lidera o grupo para sua execucdo. E dizem que intervengfes externas, como grupos
do PIBID, fazem toda diferenca na hora de se executar os projetos. Além disso, acreditam que
essa tematica ndo tenha de ser tratada de forma esporadica, mas em forma de projeto

interdisciplinar.
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Porque a escola ainda ela ndo consegue trabalhar em grupo. Eu percebo que é
muito dificil fazer um trabalho interdisciplinar, de projeto. Porque, as vezes,
as pessoas tém ideias legais e os outros ndo abragcam. Ou, quando abracam,
deixa que o outro faga tudo e eu s estou 1& de apoio. Quase que apoio so fisico
mesmo. [...] E que também o grupo detona. As vezes, vocé vem como uma
ideia: “ah, ndo vai dar certo. Ih, pode desistir. Nossa, isso ai ndo vai fluir. E
novata, € por isso” (FRIDA, 2018).

A carga de trabalho, a gente sabe que tém muitos professores que, pra
conseguir pagar as contas, tém que trabalhar em varios turnos, varios cargos,
varias escolas, varias cidades. Entdo isso reflete muito. Mas eu acho
totalmente pontual, eu ndo acho que tem uma coordenacdo ou articulacdo do
grupo ndo. Concordo totalmente. E pontual e outra coisa, se encaixar dentro
do cronograma, do contetdo. [...] O planejamento demanda uma energia
muito grande e, as vezes, a gente ndo tem perna. Ou, as vezes, é muito solitario
(PHOEBE BUFFAY, 2018).

Pra acontecer na escola ou teria que ser do jeito que ela falou, projeto da
escola, ou através da atuacdo de uma forca externa, de um grupo externo, tal
como no ano passado aconteceu com relagdo as questdes étnicas. Porque, ano
passado, a gente teve o PIBID Afro, ndo sei se tem ainda, mas ano passado
teve aqui na escola. Teve um evento grande que envolveu todo mundo da
escola. Mas o que acontece, vem essa forca externa pra poder mobilizar. Entéo
s&0 os dois casos em que aconteceria (ANDRE MARCOS, 2018).

A fala dos/as colaboradores/as denuncia a existéncia de um sistema que dificulta o
trabalho com a formag&o humana. O foco nos conteudos, a baixa remuneragdo docente, a falta
de valorizacéo profissional, a desunido do grupo e a perspectiva de um futuro educacional
anunciado, sem possibilidade de mudanca, vém causando o adoecimento de muitos
profissionais da Educacdo. A centralidade nas avaliacdes externas padronizadas também tem
causado esse adoecimento, ja que os/as educadores assumem responsabilidade na producéao
desses resultados, sem falar que todo o trabalho pedagdgico se volta para as avaliacGes
(AFONSO, 2009; 2014), e fica em segundo plano a formacdo humana.

Em seu relato, o participante Gilberto Freyre afirma que as discussdes de género e
sexualidades acontecem no cotidiano da escola e que os/as alunos/as tém muito interesse em
participar desses debates, o que demonstra, inclusive, muito respeito nos momentos em que se
abria para esses dialogos. Seu sentimento é que esse debate terminava ali e ndo se efetiva na
pratica escolar. “Sera que ele acontece na aula de outros docentes?”, se questiona. Isso revela

que o didlogo dele com os demais docentes € reduzido e/ou ndo toca nessas questoes.

Compartilho também a angustia de Gilberto Freyre, pois ndo sé em datas como o

Dia da Mulher, mas em outras intervencdes realizadas por mim, tive a sensacdo de estar
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realizando um trabalho ainda muito pequeno, que ndo gera outras discussdes, € algo que parece
acontecer e acabar ali. Por mais que se insira a sugestéo de outras atividades, como diviséo do
trabalho domeéstico, a divisdo sexista dos brinquedos e das cores, sinto que se faz necessario
problematizar essas questdes com o corpo docente e com os demais funcionarios da escola, para
que o proposito do trabalho com género e sexualidades atinja minimamente os objetivos
propostos, para que ele, aos poucos, comece a fazer parte da pedagogia da escola. Todavia, em
diversos momentos, temos a impressdo que tratar da questéo € algo que cada docente delibera

individualmente, sem saber como outros/as colegas lidam com isso.

No relato de Gilberto Freyre também fica claro como questfes que envolvem
género e sexualidades ficam silenciadas nos materiais didaticos. Ao falar das suas aulas sobre
Revolucdo Francesa, por exemplo, em que traz a conhecimento dos/as discentes ndo sé o direito
dos homens, mas também o das mulheres, descreve como este Ultimo ainda se encontra no box
dos livros. A historia que ainda prevalece € a historia do homem branco, europeu, burgués. As
mulheres ainda estdo relegadas as notas de rodapé. Marie Curie também relata como as
mulheres ndo aparecem na disciplina de Quimica, os livros so tém espaco para 0s homens, como
se apenas eles tivessem contribuido para a construcdo de conhecimento nessa area. Nao € a toa
que o nome ficticio, Marie Curie, foi escolhido em homenagem a essa grande quimica, que

conduziu pesquisas pioneiras no campo da radioatividade.

Carolina Maria de Jesus também traz a discussdo um ponto importante, como a
escola prioriza o conteudo e ndo as discussfes sobre a familia, a sexualidade, o género, a
religido, questdes que fazem parte da vida de qualquer ser humano. Apesar das discussdes
estarem na boca dos/as discentes, elas sdo, na maioria das vezes, silenciadas, ignoradas pelas
instituicOes escolares. Gilberto Freyre complementa ao dizer que, mesmo a escola que mais se
preocupa com isso, vai abordar essas tematicas nos anexos, e isso ndo € culpa de uma escola
especifica, mas de todo um sistema que dificulta o debate dessas questdes. “Entao, quer dizer,
esbarra na ideia do curriculo, esbarra na ideia da gestdo, né, de como é que essas coisas Sao

pensadas. Porque € tudo uma estrutura que entdo pica as coisas, né”.

O que se constata, nos depoimentos dos/as participantes da oficina de grupo focal
e da escola do Estado, é que a pedagogia heteronormativa, pontuada por Junqueira (2015),
realmente impera no cotidiano das escolas. E, apesar das marcas que trazemos da escola estarem

mais relacionadas as situacdes cotidianas — vinculadas aos saberes, as experiéncias, as crencas
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e aos valores que cada individuo traz consigo —, a prioridade educacional é com os conteidos
programaticos. A organizagdo do sistema dificulta abrir espaco de fala para a formacéo de
cidaddos de direitos, deveres e capazes de exercer a sua cidadania. Contudo, nos relatos dos

dois grupos focais, género e sexualidades resistem de diversas maneiras.

Cabe, ainda, dizer que as préaticas e acdes heteronormativas ndo precisam de
projetos ou do trabalho em grupo para serem ensinadas na escola. Na maioria das vezes, ndo
percebemos que precisamos também estar atentos/as as piadas que proferimos, aos suportes
audiovisuais que utilizamos, a forma como agrupamos os/as discentes, a nossa linguagem
predominantemente masculina, ao fato de ndo apresentarmos as contribui¢des femininas para a
construcdo do conhecimento. Projetos sdo de grande valia e, quando realizados em grupo, se
tornam ainda mais ricos, porém, é nas coisas mais consensuais que mora o poder, pois ndo

damos conta que ele esta sendo exercido.

Também é questdo de preocupacao entre os participantes do grupo focal do Estado,
ndo apenas a retirada das questdes de género e sexualidades do curriculo escolar, mas a pouca
ou nenhuma valorizagdo das disciplinas da area de Humanas, fundamentais para a formacéo

cidada de alunos e de alunas.

Eu acho que a gente deve cuidar muito dessa nova proposta curricular que
vem por ai. Porque, se a gente ndo comecar a prestar atengdo, ela estd mexendo
exatamente nessa area de formagdo humana. Quando ela pega a Sociologia, a
Filosofia, a Artes, a Historia. Aquilo que vai poder mexer com essa
humanizacdo, é onde ela esta trabalhando para retirar. A gente Vvé isso
acontecer e isso & muito sério. E a gente tem visto pessoas que estdo
trabalhando pra que realmente isso se concretize. E preciso que a gente discuta
essas coisas. [...] Existe certa liberdade ainda de montar a matriz curricular de
uma escola. Como é que essa matriz vai ser montada? Vai privilegiar o que
esta sendo colocado ou a instituicdo vai ter a forga de dizer ndo (LIZA, 2018).

Mas entra a questdo da formag&o do profissional, os livros ja virem prontos e
acabados (PROF®. BT, 2018).

De fato, muitas sdo as criticas voltadas ndo s6 ao PNE (2014) — que exclui o trabalho
com as questdes de género e sexualidade do curriculo escolar —, mas a Base Nacional Curricular
Comum (BNCC). De acordo com artigos publicados na revista Carta Capital (GAMA, 2018),
a preocupacao em se trabalhar a diferenca ndo condiz com a supresséo das discussdes de género

e sexualidade, nem com a desconsideracdo das modalidades de Educacdo Especial, EJA,
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Educacgdo Técnica Profissional, Educacdo Indigena, Quilombola e do Campo. Também falta
critério formativo para o/a professor/a de Ensino Religioso e se desvalorizam componentes
curriculares como Artes Visuais, Sociologia, Filosofia, Histdria, Musica, Danca, Teatro, dentre
outros, 0 que contradiz o discurso contido na BNCC, que advoga a favor do trabalho com a
diferenga. A escola em que trabalhei, no ano de 2018, por exemplo, recebeu a visita de uma
Unica editora para a escolha dos livros didaticos, do Ensino Fundamental e da Educacéo Infantil.
A falta de concorréncias € algo que deixa duvidas. O trecho abaixo exemplifica um pouco dessa

discussao.

Os direitos de aprendizagem dos alunos brasileiros, ainda que garantidos de
forma democratica, acabam por constituir um perfil de aluno ao fim da
escolaridade infantil e fundamental pouco competente e habil para conviver
num mundo que se torna digital e financeirizado. As restri¢cdes aos contetidos
por ventura ideologizados, assim como as questdes filoséficas, socioldgicas,
de género e sexo impedem que se abram ao mundo fora dos seus locais de
trabalho de forma livre, ativa, criativa, consciente de si e do mundo em que se
inserem (GAMA, 2018).

Esse olhar de criticidade entre os/as colaboradores/as da pesquisa com a BNCC é
muito importante, pois, sem ele, corremos o risco de apostar em uma melhora educacional a
partir da simples adequacao a um padrédo, quando, na verdade, estamos precisando nos engajar
como grupo para a transformacdo e melhoria da educacdo. Contudo, conforme relato dos
depoentes dos grupos focais da oficina e da escola estadual, esse trabalho em grupo e esse
engajamento com a educacdo estdo longe de acontecer, pois, apesar das boas e Otimas
iniciativas, elas/eles se sentem solitarios nas suas a¢6es. Ndo ha um trabalho em regime de
interacdo e colaboracdo entre os/as educadores. Ainda de acordo com os relatos dos
participantes, o trabalho com género e sexualidades ndo se faz diferente. Contudo, se faz
necessario problematizar: o trabalho docente se faz na soliddo ou no isolamento? Como as
condicdes organizacionais e estruturais (horarios, cumprimento de curriculo, carga de trabalho,
entre outros) afetam o trabalho de educadores/as? Em se tratando da tematica género e
sexualidades — zona de disputas a favor e contra uma pedagogia queer —, educadores/as ndo
estariam, de fato, isolados por se ocuparem de um posicionamento ndo compartilhado pelo

grupo?
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Associado a isso, no grupo da oficina e principalmente da escola estadual, aparece
a necessidade de uma formacéo para se trabalhar a diversidade. Todos/as demonstram grande
interesse em estudar e aprender mais sobre a tematica, todavia, sentem falta de uma formacéo
para se sentirem mais seguros ao abordar a tematica, principalmente em se tratando das varias
terminologias utilizadas nas defini¢des dos grupos. No decorrer da conversa também senti que
0s conceitos sexo, sexualidade, género, identidade de género, orientacdo sexual se confundem
algumas vezes, o que também pode gerar inseguranca na hora de se abordar o tema. Todavia, 0
mais importante de uma formacao para se trabalhar com a diferenca — a desconstrucao de
esteredtipos, crencas, valores e preconceitos — a maioria dos integrantes tem em potencial. Sao
pessoas gue se mostraram muito humanas e dispostas a ver o rosto do outro, a reconhecer o que
¢ dado como “inumano”, ou seja, reconhecer aqueles sujeitos que, diante de um quadro
referencial normativo, sao vistos como nao humanos. E esse reconhecimento ndo se da apenas
no sentido de dar visibilidade ao outro, mas de mostrar que esse outro também é humano
(BUTLER, 2017a).

Os/As docentes também relatam que a escola ndo tem apenas de dar conta de
discutir as questdes de género e das sexualidades, mas tantas outras questdes que dizem respeito
a diferenca e que perpassam pelo género e pelas sexualidades, como a questdo étnico-racial e
das deficiéncias. Liza complementa, ao dizer que sente falta de um espago para discutir as
limitacOes docentes, pois reconhece que a escola recebe diferentes tipos de alunos, de diferentes
familias, com diferentes oportunidades e educacdo, e que cabe a ela saber lidar com tanta

diferenca.

Uma das participantes, entretanto, se mostra muito incomodada com o termo

“diferenca”, ela acredita que os rotulos sdo os responsaveis pela existéncia do “inumano”.

As pessoas so classificadas. Elas ndo estdo sendo vistas como seres humanos,
pessoas, que tém escolhas de vida diferente. Ndo precisa de uma sigla pra me
definir. E como se eu me colocasse agora como uma subespécie. Existe
homem/mulher, agora existe uma subespécie, a classe tal, o género tal, sabe?
Entdo, assim, eu acho que até siglas, também elas te colocam em outra
classificagdo. E ndo colocamos assim: “nds somos seres humanos, que
merecem respeito, em todas as categorias, independente de classe, cor,
religido, qualquer outra coisa”. Todos precisam ser respeitados na sua
individualidade. Independentemente de qualquer escolha. Acho que € isso que
falta na nossa humanidade. E esse olhar de falar assim: “ndo somos todos
iguais, mas nds merecemos respeito por sermos seres humanos e por nos
existirmos aqui no mundo”. E esse olhar que a gente tem que ter na escola.
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N&o existem diferencas, existem, sim, pessoas com escolhas que fazem na
vida e que elas ndo sdo diferentes pelas escolhas que elas fazem (FRIDA,
2018).

Aqui, precisamos pensar que 0 humano também constitui uma classificacdo e,
portanto, uma desclassificacdo, ja que nem todos 0s corpos se enquadram no que é classificado
como humano. E esta é a questdo a se interrogar: por que o universal se fecha as diferencas?
Por que, socialmente, as diferencas sdo utilizadas para desumanizar, classificar, punir, vigiar,
excluir as pessoas? Para Butler (2017a), o problema ndo séo as classificagdes, mas quando
eliminam as possibilidades de os sujeitos transitarem por elas, limitam as possibilidades de
existéncia e violam seu direito de humanidade. Além disso, a utilizacdo de terminologias para
definir os grupos é um ato politico e sdo de extrema importancia para as suas lutas por
reconhecimento, respeito e humanizacdo. Como bem explicado pelo colaborador André

Marcos:

O sonho é esse. No entanto, quando eu vou falar de relagbes étnico-raciais, eu
falo pros meninos: “biologicamente, a raga ndo ¢ aplicada ao ser humano, no
entanto, socialmente, ela existe e se, socialmente, ela existe, entdo a gente tem
que falar, a gente tem que tratar desse tema”. Se, biologicamente, ndo existe
diferenca na capacidade de um branco, um negro, amarelo, o que quer que
seja, as pessoas acreditam que isso existe e o fato delas acreditarem, faz com
gue a nossa sociedade se organize em torno disso. Entdo, a questdo de se
identificar enquanto parte de um grupo, ela se torna importante pra dar
visibilidade aos problemas pelo qual aquele grupo passa, questdes especificas
referentes aquele grupo. E, dai a necessidade realmente dessa classificagdo.
Porque, se a gente ignora que a sociedade percebe os individuos enquanto
diferentes e trata eles assim, a gente ndo vai realmente conseguir resolver o0s
problemas (ANDRE MARCOS, 2018).

Nesse sentido, reitero que, para se trabalhar com a diferenca dentro da escola, é
necessario contar com uma formacéo para além do conhecimento, é preciso uma formacéo que
desconstrua preconceitos, valores e crencas opressoras. Na realizacdo dos grupos focais, foi
possivel verificar que essa formacdo ndo se faz apenas nos ambientes académicos, mas na
escola, na familia, entre os/as docentes, entre docentes e discentes. A propria convivéncia com
corpos que transgridem as normas hegemaonicas de género e sexualidades, por exemplo, é uma
forma da escola abrir o olhar para questdes até entdo silenciadas em seu cotidiano, € uma

possibilidade de formacdo que, embora ndo se faca de forma tranquila, se faz importante para
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mostrar que existem varias outras formas de existéncias; que, dentro de um espacgo onde se
prega o discurso do respeito, da cidadania, da equidade e do acesso ao conhecimento, esses
corpos transgressores ndo estdo tendo acesso a direitos universais do ser humano, como a
educacdo. Portanto, acredito que oportunizar aos/as educadores/as e aos/as gestores uma
formacao inicial e continuada para trabalhar ndo s6 a educacéao sexual, mas a formacao humana
deveria ser prioridade nas politicas publicas educacionais, para contribuir para a promocao de
uma escola mais democratica, onde os sujeitos, de fato, usufruam seu direito de ser quem se
quer ser. Nao proponho, com isso, um modelo ideal de escola, pois nunca existira uma escola
acabada, capaz de acolher todas as diferengas. A escola sempre estara em constante construcao
e, portanto, sempre sera um terreno de conflito. Contudo, o conflito ndo deixa de ser importante,
pois é a partir dele que problematizamos e reconstruimos o que atende apenas a uma parcela

populacional.

Uma formacao capaz de trazer a questdo das diferencas no campo de género e das
sexualidades também é importante para que a compreensdo da sexualidade ndo se restrinja as
aulas de Biologia e abordem apenas aspectos biologicos, como doencas sexualmente
transmissiveis, gravidez na adolescéncia e usos de preservativos. Esse € um modelo utilizado
h& muito tempo pela escola — talvez pela heteronormatividade ser o modelo preponderante de
conhecimento entre os/as docentes —, mas que nao contribui para que os/as discentes vivenciem
sua sexualidade e sua identidade de género de forma saudavel, respeitosa, responsavel, e sem
exposicoes a humilhacdes, agrupamentos, opressdes a que sdo expostos. A vivéncia do género
e das sexualidades ndo se resume a um corpo biolégico, ela esta atrelada a imposicéo de padrdes
normativos a corpos bioldgicos, e isso deve ser problematizado para que ndo seja imposto a
existéncia de uma natureza humana. A humanidade é uma construcdo sociocultural. Nao é
natural, por exemplo, que a vivéncia da masturbacdo feminina e masculina seja tao diferente, é
necessario problematizar como isso acarreta vivéncias sexuais diferentes para homens e
mulheres, inclusive no sentido de que 0 homem deve ser um “predador sexual” e a mulher
recatada, pois isso institui um quadro opressor, que violenta ndo s6 homens e mulheres que ndo
se encaixam nesses padrdes hegemdnicos de performatividade, mas também os que

performatizam identidades de género condizentes com o padrdo hegeménico.
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ALGUMAS CONSIDERACOES

Independentemente da inten¢do e da existéncia de uma disciplina que trate do
assunto, o género e as sexualidades se fazem presentes na escola. Todavia, o discurso que
prevalece € 0 heteronormativo, que contribui para um processo de pertencimento precario do

sujeito a medida que influi na constituicdo da sua identidade (LOURO, 1997).

Junqueira (2015) também é enfatico ao dizer que as marcas que nos trazemos da
escola ndo se referem aos contetidos programaticos, mas a situacfes do dia a dia que estdo
vinculadas a padrbes normativos que interferem ndo sé na formacdo, mas também no
desempenho dos sujeitos. Nessa Idgica, ainda segundo o autor, a heteronormatividade esta
colocada no cerne do ordenamento escolar e, portanto, ndo se faz suficiente denunciar
preconceitos e preconizar a liberdade, é preciso desnaturalizar crencas e valores que reiteram a

violéncia ética, trazida por Butler (2017a).

Nas falas dos/as colaboradores/as da pesquisa, dificilmente esse ordenamento
heteromormativo é percebido e denunciado publicamente. N&o se percebe que a escola ja
trabalha com as questbes de género e sexualidades — embora o faca com base em normas
heterossexuais. Educamos, a todo momento, meninos e meninas para performatizarem,
tornarem-se géneros inteligiveis, ou seja, virem a ser um corpo masculino possuidor do pénis e
um corpo feminino possuidor da vagina. As falas dirigidas ao aluno que gostava de vestir-se de
princesa, por exemplo, exemplificam como a escola educa os corpos para performatizarem uma
identidade de género condizente com o seu sexo biolégico. Entretanto, Butler (2017a)
argumenta que nés nao somos (0 género ndo faz parte da nossa esséncia), nés somos um vir a
ser que esta sempre se constituindo no fazer. Essa mesma autora salienta que essa reiteracdo
ndo se constitui um simples ato de copiar e que, temos, na repeticdo, possibilidades de
constitui¢bes subversivas, que fogem aos padrées binarios e que colocam a norma em xeque.
Nos corpos estudantis, essa performatividade adentra os muros da escola e se coloca diante de
educadores/as, causa incobmodo e, mesmo, a violéncia fisica daquele professor que se sente
ofendido pela “cantada” de um aluno gay. Assim, falar de género ¢ das sexualidades passa a

fazer parte da vida de nossos/as colaboradores/as, existe muito a ser falado.
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Todavia, assistimos a uma crescente tensdo entre discursos LGBTfobicos e aqueles
que tém produzido politicas publicas e performatividades que fornecem algumas possibilidades
de reconhecimento de sujeitos marcados pela diferenca e/ou discordancia da
heteronormatividade. Os grupos contra a insercdo do género e das sexualidades no contexto
escolar negam que debater género e sexualidades seja uma misséo da escola, e defendem que
isso seja uma missdo da familia. A fala do pastor na Conferéncia Regional de Educagdo que
cito na pesquisa, enunciados como menino vestir azul e menina vestir rosa, bem como o0s
murmurios dentro da escola de que o trabalho realizado sobre o Dia da Mulher poderia estar
incentivando o desempenho de identidades ndo condizentes com o0 sexo bioldgico,
exemplificam isso. Também a preocupacao dos/as docentes em abordar a tematica na escola ir
de encontro com crencas e valores familiares ilustra ndo sé como o discurso religioso e politico
tem incutido em quem e o que se pode falar sobre género e sexualidades, mas imposto um medo
real de que abordar a educacéo sexual na escola possa trazer consequéncias aos educadores/as
que se atrevem a fazé-la. Na tentativa de silenciar essa discussdo no ambiente escolar, hd uma
suposicao de que o nao falar impede que as questBes de género e sexualidades adentrem no
cotidiano escolar. Uma suposicdo, como ja foi possivel ver, impossivel. Assim, tanto na
auséncia de violéncia como em sua presenca, se produzem sujeitos que podem ndo ganhar
sentido no discurso, “[...] passamos a existir no momento em que o discurso nos alcanga, e que

algo de nossa existéncia se prova precaria quando esse discurso falha em nos convencer [...]”

(BUTLER, 2001, p. 3).

E nesse contexto que Louro (2001), ao articular nocdes do pensamento de Judith
Bulter, nos apresenta a proposicdo de uma pedagogia queer, desde 2001, que visa ndo apenas
tirar os sujeitos que ndo se encaixam na ordem dominante da marginalidade, mas compreender
0s processos que produzem as diferencas, problematizar e desnaturalizar certos padrdes
comportamentais, elucidar porque os sujeitos ocupam lugares distintos na escola, no trabalho,
no ceio familiar, na comunidade etc. Se propde uma pedagogia capaz de desconstruir as nogdes
binarias, machistas e heterossexistas que ainda persistem na educacdo. Ainda que essa
pedagogia queer ndo tenha encontrado receptividade no contexto escolar, as performatividades,
principalmente dos corpos discentes, tém contestado a heteronormatividade e podem deslocar
fazeres pedagogicos. Os/As professores/as sentem-se incomodados/as, mas também

desafiados/as a pensar esses outros sujeitos que adentram os ambientes escolares.
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Assim, a partir do campo de estudos de género, consideramos ser importante
questionar a persisténcia do tratamento biologicista das sexualidades no ambito escolar, pois,
desse modo, tem se evitado a contextualizacdo social e cultural das questdes. O modelo visto
como normal é o da familia nuclear e a pratica da heterossexualidade. Tudo o que foge a esse
arranjo é visto como anormal e ndo natural. E sob essa lente que o menino que gosta de

dramatizar a princesa na cantiga “A linda rosa juvenil” ¢ rotulado de afeminado, gay.

As producdes de género e das sexualidades, bem como a contestacdo e a
transformacéo das normas de género como verdade, dizem de outras linguagens além daquelas
marcadas pelo discurso heteronormativo e sexista nas escolas. Isso é fundamental para a
vinculagdo moral dos sujeitos, como afirma Butler (2011), nas dindmicas de interdependéncias
sociais, para que sejam reconhecidos como uma alteridade exigente e ndo subalternizados e/ou
eliminados pela truculéncia ou sutileza do preconceito. As falas dos/as colaboradores/as
mostram que os corpos LGBTI+ que habitam o cotidiano escolar ainda nédo séo reconhecidos
como possibilidades de existéncia. Apesar do discurso do respeito, eles nem sempre fazem, de
fato, usufruto dessas possibilidades. O relato sobre as irmas gémeas trans ilustram como, apesar
do discurso do respeito, esses corpos sdo des/classificados no ambiente escolar, uma vez que
elas sdo impedidas de utilizar o banheiro feminino, afinal, esses corpos transgridem a logica
binaria das diferencas percebidas entre 0s sexos.

A proposic¢édo de uma pedagogia queer ndo chegou a se materializar plenamente em
politica publica. No cotidiano das escolas, ela aparece em algumas intervencgoes, realizadas por
alguns docentes. Essa discricionariedade pode parecer insuficiente aos olhos deles/as, mas
exercem grande influéncia em suas instituicdes. E inquestionavel o poder que eles/as possuem
em agir e decidir no cotidiano das suas escolas, o que contribui negativa ou positivamente para
0 processo de subjetivacdo dos sujeitos. E importante os/as docentes perceberem o poder que
exercem na formacao de seus alunos e de suas alunas, por isso, o trabalho com uma pedagogia
queer ndo precisa necessariamente de projetos para ser instituido. E na relagdo com meus
discentes e com meus pares que circula o poder. Acredito que, potencialmente, parte
significativa dos/as colaboradores/as da pesquisa se mostraram criticos aos padrdes
heteronormativos. Eles/as se constituem como possibilidade de problematizar, com os discentes
e com o corpo de educadores/as, “verdades” que precisam ser desnaturalizadas, e podem ser
capazes de contestar e/ou de transformar as normas de género. Podemos questionar como

produzir um processo de empatia com pessoas LGBTI+ nos contextos educativos. Certamente,
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experiéncias como aquelas relatadas por uma professora que descobre seu irmdo gay, entre

outras, podem promover a empatia.

Durante a pesquisa de campo, nem todos/as os/as docentes deixam claro seu
posicionamento sobre a possibilidade de se trabalhar uma educacgédo sexual, seja queer e/ou
menos heteronormativa no cotidiano escolar. No grupo focal da escola do municipio, algumas
vozes se mantiveram muito silenciadas e outras circunscreveram suas falas em assuntos
relacionados a menstruacdo, as paqueras, a0 comportamento, ao respeito, as piadas
homofobicas. No geral, as intervengdes aparecem em decorréncia de alguma necessidade, sendo
praticamente inexistentes os relatos de intervengdes focalizadas para a proposicdo de uma
pedagogia queer e/ou para a desconstrucdo de uma pedagogia heteronormativa. Aqui, ndo estou
fazendo um julgamento do grupo, mas dos efeitos das heteronormas na organizacdo do
ambiente escolar. Neste grupo, com professores do municipio, considero importante observar
que o periodo de sua realiza¢do ocorreu durante um contexto politico-eleitoral e interferéncias
ambientais podem ter inibido o didlogo entre os/as participantes. Além disso, estamos todos/as
submetidos a regimes de verdade que imp&em formas especificas de conhecer sobre género e
sexualidades, que, na maioria das vezes, ndo auxiliam a ver essas questdes com criticidade no
cotidiano escolar. Embora a maioria dos professores participantes da pesquisa tenha tido
oportunidade de realizar capacitacdo para trabalhar educagéo afetivo sexual na escola, suponho
que essa formacdo ndo tenha sido suficientemente capaz de desconstruir crencas e valores

morais conservadores a que somos submetidos desde tenra idade.

Ja os grupos focais da oficina e da escola estadual, que, em sua maioria, nao teve
essa oportunidade, relataram se sentirem muito inseguros em abordar a tematica, pois temiam
utilizar equivocadamente os termos e/ou serem violentos/as com discentes, principalmente ao
emitirem opinides mais tradicionais e conservadoras. Além disso, denunciam um
funcionamento do sistema escolar que tem adoecido, desarticulado, desmotivado e dificultado
o trabalho educativo para a formagdo humana. Isso esta relacionado a um contexto em que eles
afirmaram né@o haver uma unido entre educadores e haver uma preocupa¢do muito grande em
vencer 0s contetidos escolares. Também ficou evidente, em algumas falas, que, apesar da escola
apregoar o discurso do direito a diferenca, na pratica, ele ndo se efetiva, pois as intervencdes
realizadas pela escola, nesse sentido, sdo muito pontuais, e realizadas apenas por alguns
docentes, que relataram se sentir muito solitarios nesse trabalho. Entretanto, todos/as os/as

colaboradores/as se mostraram muito sensiveis e reflexivos as suas crencas e aos seus valores.
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Parte deles/as possuia inteligibilidade para denunciar e nomear a heteronormatividade posta no
contexto escolar. Conseguiam perceber satisfatoriamente a producéo da diferenca construida a
partir de corpos binarios e dos discursos de verdade impostos pela Biologia, Medicina,
Psicologia e Pedagogia, entre outros, que colocam, por exemplo, a mulher docente no lugar da
instabilidade emocional — justificada pelos hormonios da TPM (discurso médico e biologizante)
—, 0 que relega a ela uma falta de credibilidade e respeito profissional nos espacos escolares.

E perceptivel que a heteronormatividade é, ainda, a norma padro que regula tanto
0s corpos de meninos e de meninas, como 0S corpos que constituem outras identidades de
género e orientacOes sexuais. Contudo, a convivéncia com o “inumano” que, antes, se escondia
no “armario”, se faz cada vez mais presente. E, como bem nos fala Butler (2017a), “o inumano
¢ exatamente do que precisamos para nos tornarmos humanos”. Afinal, o silenciamento ou a
negacdo da existéncia do que € socialmente posto como ndao humano contribui para reiterar as
normas heterossexuais, enquanto a convivéncia com padrdes subversivos traz a possibilidade
de critica e transformacdo da norma. Nesse sentido, a mesma escola que reproduz padrdes
dicotdbmicos de género produz possibilidades de contestacdo e/ou de transformacdo da norma.
Ainda que falas, como a do aluno que usa a figura do Bolsonaro para ameacar outros,
exemplifiguem como o discurso LGBTf6bico tem se articulado e legitimado, nas escolas, a
partir de personalidades politicas, religiosas, dentre outras, tem se articulado, nas instituicdes
de ensino, outras formas de reconhecimento, que adentram o seu cotidiano, por meio dos/as
educadores/as, dos/as alunos/as, das redes sociais, dos movimentos sociais LGBT I+, feministas,
trans etc. A escola passa a se constituir, assim, como um campo de disputa, onde a

heteronormatividade n&o se mostra tdo hegemonica.

Todavia, a precariedade de financiamento publico para a educacdo, de formacgéo
continuada, o trabalho pedag6gico com foco nas avaliagfes padronizadas, a retirada dos termos
género e sexualidades do PNE, dentre outros, contribui para a precariedade e a vulnerabilidade
das condicgdes de possibilidades do trabalho docente em relacdo a formacdo humana. Mesmo
por que aqueles/as educadores/as gays, lésbicas, trans, ou mesmo 0s que abordam essas
questdes, sofrem com ameacas e violéncias e sdo necessarias politicas publicas que garantam a
liberdade de expressédo dentro das instituicOes de ensino. Ressalto que devemos exercer a
politica sob a Otica do estranhamento da realidade. N&o quero dizer, aqui, que as politicas
normativas ndo sejam importantes, mas sugiro, em primeiro plano, as questionarmos. No chao

da escola, se faz muito importante a politica no sentido da problematizacdo, da
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desnaturalizacdo, do estranhamento como possibilidade de rompermos com a norma
naturalizada, instaurada no cotidiano escolar e, para tanto, considero muito importante o

investimento em formacéo inicial e continuada que envolva género e sexualidades.

Essa pesquisa ndo se faz suficiente para propormos caminhos possiveis a efetivacdo
de uma pedagogia queer e/ou da desconstrucdo absoluta da heterormatividade nas escolas.
Mesmo porque isso ndo constitui seu objetivo. Contudo, entender como género e sexualidades
sdo nomeados por docentes contribuiu para analisar a persisténcia da heteronormatividade no
contexto escolar, e mostrou a urgéncia em se instituir uma educacdo promotora dos direitos
sexuais e humanos. E angustiante, como educadora, sentir como nossas a¢des sdo limitadas
diante de quadros opressores. Nao é apenas a existéncia de uma pedagogia heteronormativa que
dificulta esse trabalho, é todo um sistema que envolve contetdos programaticos, avaliacGes
padronizadas, rankings competitivos entre educadores/as e escolas, espacos inadequados,
namero excessivo de discentes por sala, dentre outros. Acredito, de fato, na nossa
discricionariedade, mas, na maioria das vezes, se torna muito cansativo e angustiante lutar
contra um sistema que ndo contribui e que parece néo ter, como prioridade, a formacéo humana.
O governo tem andado, cada vez mais, na contramao de uma educacdo para a formacéo cidada,
principalmente com a eleicdo de politicos que sustentam posicGes antifeministas e antiLGBTI+,
por alegarem a existéncia de uma suposta “ideologia de género”, que tem legitimado violéncias

e ferido o usufruto de direitos de mulheres e de LGBTI+.

Nesse cenario, analiso como sdo atuais e necessarias as ideias de Louro (2001). Sao
muito importantes as proposic¢des de politicas publicas voltadas a formagdo humana, bem como
é fundamental a atuacdo dos movimentos sociais para que questdes, como a educacao sexual,
entrem nas pautas politicas. As aliancas entre a escola e outras instituicGes parceiras também
se mostram de grande relevancia, como foi possivel ver durante a pesquisa, com possibilidades
de parceria entre a escola, a UFOP, a Assisténcia Social e de Saude. Continuar sendo resisténcia
— apesar dela se constituir, cada vez mais, como um ato de coragem e de exposicao a violéncia
— € a melhor das armas perante um cenario tao hostil, pois constitui uma forma de exercer o
estranhamento das praticas cotidianas escolares que excluem e subalternizam os corpos, e de
dar maior visibilidade a necessidade de se problematizar as regula¢bes produzidas pela
heteronormatividade. E, ndo menos importante, de abrir espaco para o dialogo, de forma que

0s corpos tenham espacgo para narrar suas dores e nomear a sua existéncia.
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APENDICE 1: MODELO DO ROTEIRO DO GRUPO FOCAL (PARA DOCENTES)

“Geénero e sexualidades no cotidiano escolar: o olhar de docentes”

Prof. Dr. Marco Antonio Torres (ICHS/UFOP)
Mestranda Izabella Marina Martinho Saraiva (ICHS/UFOP)

Prezado/a colaborador/a:

Vocé é convidado/a participar da sesséo de grupo focal da segunda fase da producéo de dados da pesquisa “Género
e sexualidades no cotidiano escolar: o olhar de docentes”, referente & dissertagdo de lzabella Marina Martinho
Saraiva, aluna regularmente matriculada no Programa de Pds-graduacdo/Mestrado em Educacdo — ICHS/UFOP. A
pesquisa praticamente nao oferece riscos e/ou desconfortos e a sua identidade sera mantida em sigilo.

A pesquisa é orientada e supervisionada diretamente pelo Prof. Dr. Marco Antonio Torres (ICHS/UFOP). Sua
participacdo é de fundamental importancia, mas vocé podera retirar o seu aceite em participar do trabalho a

qualquer momento, bem como evitar responder as questdes que julgar desnecessarias.

Em caso de dividas ou de necessidade de contatos, pode procurar 0s pesquisadores:

bebelamartinho@hotmail.com e marcoatorres@ichs.ufop.br.

Os dados serdo tratados de forma sigilosa e somente o resultado de seu contetido sera objeto de analise.

Atenciosamente,

Prof. Dr. Marco Antonio Torres e 1zabella Marina Martinho Saraiva

Mariana/2017
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APENDICE 2: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO E
INSTRUMENTO DE CESSAO DE DIREITOS

Convidamos o(a) Sr.(a) para
participar da pesquisa Género e sexualidades no cotidiano escolar: o olhar de docentes, sob a
responsabilidade da pesquisadora Izabella Mariana Martinho Saraiva e com orientagéo do
Prof. Dr. Marco Antonio Torres, e autorizada pelo Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais,
que pretende analisar como as questdes género e sexualidade se apresentam no cotidiano de
escolas da rede municipal de Mariana-MG em falas de docentes. Sua participagdo € voluntaria
e se limita a responder um questionario referente a identificacdo do perfil dos/as
colaboradores/as, participar da sessdo de um grupo focal e, se necessario, responder a uma
entrevista narrativa, estas ultimas gravadas por meio de recurso digitais, em audio e video, se
assim o(a) Sr.(a) autorizar. Em ambos 0s casos, as questdes versam, necessariamente, a respeito
do tema relacionado ao objeto da pesquisa. Esses dados serdo guardados pela pesquisadora
responsavel por essa pesquisa em local seguro na UFOP, em gabinete do professor
orientador, por um periodo de cinco anos e, apos esse periodo, serdo incinerados. A sua
participagdo na pesquisa ndo implicard em maiores riscos ou desconforto direto, pois serdo
tomados os devidos cuidados, durante a realizacdo da entrevista, para impedir a ocorréncia de
danos de ordem moral, intelectual, emocional ou espiritual. Reiteramos que a pesquisa podera
ser suspensa caso seja identificado algum risco ou dano ao estado moral, psiquico do sujeito
participante. Se vocé aceitar participar, estara contribuindo para a constru¢do de conhecimentos
em torno da tematica Género e Educacdo. Se, depois de consentir sua participacdo, o(a) Sr.(a)
desistir de continuar participando, tem o direito e a liberdade de retirar seu consentimento em
qualquer fase da pesquisa, seja antes ou depois da coleta dos dados, independentemente do
motivo e sem nenhum prejuizo a sua pessoa. O(A) Sr.(a) ndo tera nenhuma despesa e também
ndo recebera nenhuma remuneracdo. Os resultados da pesquisa serdo analisados e publicados,
mas sua identidade ndo sera divulgada, sendo guardada em sigilo. Esta pesquisa foi aprovada
pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFOP (CEP/UFOP) e, se tiver qualquer duvida sobre
aspectos éticos dessa investigacao, podera entrar em contato com a pesquisadora no endereco
Rua do Seminario, Centro, Mariana-MG, 35420-000; pelo telefone (31) 35579407; ou podera,
ainda, entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa, no Campus Morro do Cruzeiro,
s/n, Bauxita, Ouro Preto-MG, ou pelo telefone (31) 35591368. Reiteramos que a pesquisa
podera ser suspensa, caso perceber algum risco ou dano ao estado moral, psiquico do sujeito
participante da pesquisa.
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CONSENTIMENTO POS-INFORMACAO

Apresentacao

Eu, ,
portador/a do documento de identificacdo :
REGISTRO que recebi, da pesquisadora Izabella Marina Martinho Saraiva, aluna regularmente
matriculada no Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Ouro
Preto (UFOP), a requisicdo de minha participagdo na pesquisa intitulada “Género e
sexualidades no cotidiano escolar: o olhar de docentes”, sob a orientacdo do Prof. Dr. Marco
Antonio Torres, e autorizada pelo Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais. Investigagédo
submetida, apreciada e aprovada com parecer favoravel pelo Comité de Etica em Pesquisa com
Seres Humanos da Universidade Federal de Ouro Preto (CEP/UFOP - CAAE:
50249615.4.0000.5150)

Objetivos da pesquisa

DECLARO estar ciente do objetivo geral da pesquisa, que visa analisar como a escola tem
contribuido na manutencdo e no enfrentamento das questdes de género e sexualidades.
DECLARO que conversei sobre o projeto com os pesquisadores e que sanei todas as davidas.

Procedimentos da pesquisa

Tenho CONSCIENCIA de que a minha participacio se limita a responder um questionario
referente a identificacdo do perfil dos/as colaboradores/as, a participar da sessao de um grupo
focal e, se necessario, responder a uma entrevista narrativa, estas ultimas gravadas por meio de
recurso digital. Em ambos 0s casos, as questdes versam, necessariamente, a respeito do tema
relacionado ao objeto da pesquisa. Tenho ainda CONSCIENCIA de que a resposta a todas as
questdes ndo € obrigatdria e de que, a qualquer momento, poderei desistir de participar e/ou
retirar meu consentimento e a cessdo de direitos de uso e de publicacéo e, ainda, que minha
recusa ndo trara nenhum prejuizo a minha relagdo com os pesquisadores. No entanto, caso novas
informacdes sejam necessarias no decorrer da pesquisa, coloco-me a disposicdo dos
pesquisadores, desde que respeitados meus interesses, minhas possibilidades e minhas
limitacoes.
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Riscos e desconfortos

AFIRMO ter ciéncia de que os riscos de influéncias negativas — tais como: desconfortos, lesdes,
prejuizos ou riscos materiais e/ou morais, bem como de constrangimento de qualquer espécie,
provocados pela pesquisa —, sdo praticamente inexistentes, uma vez que a minha participacao
estd condicionada apenas a cessao de direitos sobre 0 uso e a publicacdo de meus depoimentos
apreendidos por meio de questionario préprio e de entrevista cujas perguntas sdo pertinentes ao
estudo. Isso significa que a investigacdo pode apresentar apenas desconfortos psicologicos,
devido as exposicGes de minhas opinides durante os meus depoimentos. Em relacéo a isso,
DECLARO conhecer os cuidados que os pesquisadores me apresentaram como forma de
minimizar os possiveis efeitos de tais desconfortos, tais como: 1) a realizagdo do grupo focal
ocorrera em local escolhido pelos/as docentes, respeitando a minha seguranca e também a da
pesquisadora; 2) a realizacdo da entrevista narrativa ocorrerd de maneira individual estando
presente, no mesmo ambiente, somente eu e a pesquisadora; 3) 0s pesquisadores se
comprometeram a ndo divulgar, sob nenhuma hipotese, a minha identidade, mantendo, assim,
meu anonimato e, sempre que necessario, efetuando a troca dos nomes veridicos de pessoas e
instituicdes que, porventura, eu venha a utilizar no meu depoimento. DECLARO ainda ceder
aos pesquisadores, sem quaisquer restri¢cfes quanto aos seus efeitos patrimoniais e financeiros,
a plena propriedade e os direitos autorais dos depoimentos de carater historico e documental
que prestei.

Confidencialidade da pesquisa

Estou CIENTE de que todos os dados coletados terdo carater sigiloso, sendo preservada a minha
identidade como depoente. Somente os pesquisadores envolvidos no estudo terdo acesso as
minhas informaces, que serdo utilizadas apenas para fins académico-cientificos relacionados
aos objetivos da pesquisa.

Beneficios sociais da pesquisa
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Com a minha participacdo, ACREDITO que a pesquisa poderd contribuir futuramente para
compreender como educadores — que tém poder de a¢do e decisdo no cotidiano das suas escolas,
e contribuem para o processo de subjetivacdo do sujeito — pensam a respeito da proposta de se
inserir as questdes de género e sexualidade no cotidiano escolar, como estratégia de se pensar
a elaboracdo, implementacéo e execucéo de politicas publicas, além de permitir que até mesmo
o Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais desenvolva ac¢Ges especificas para pensar sobre 0s
apontamentos da pesquisa.

Custos/reembolso financeiro para o/a participante

Tenho CONHECIMENTO de que minha participacdo nao gerara nenhum gasto decorrente do
meu depoimento. Igualmente DOU FE de que n3o receberei qualquer espécie de gratificacio,
reembolso ou vantagem pela minha participacdo voluntéria na pesquisa, seja ela educacional
ou financeira.

Duvidas e contatos

Estou CIENTE de que tenho total liberdade para esclarecer qualquer duvida em relagdo a
pesquisa e/ou a minha participacdo diretamente com os pesquisadores. Para tanto, confirmo
receber, neste documento, todos os contatos atualizados dos pesquisadores. Também estou
CIENTE de que serei previamente comunicado/a da data de apresentacao publica dos resultados
da pesquisa.

Eu, ,
DECLARO que li todas as informacgdes contidas neste documento e que fui devidamente
informada pela pesquisadora, I1zabella Marina Martinho Saraiva, dos procedimentos que serdo
utilizados, para o cumprimento dos objetivos da pesquisa, seus riscos, o carater confidencial
dos dados coletados para o estudo, seus beneficios sociais, a relacdo de custos e os contatos
da pesquisadora, concordando com a minha participacao voluntaria. Foi-me garantido que
posso retirar o consentimento a qualquer momento, sem que isso leve a qualquer penalidade.
DECLARO ainda que recebi uma copia desse Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e
Cesséo de Direitos, devidamente paginado em quatro laudas e assinado. Assinam em duas vias
de igual teor, as pessoas interessadas:
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Ciente e de acordo,

Assinatura do/a professor/a voluntario/a:

Assinatura da pesquisadora:

Mariana/MG, de de 2017.

CONTATOS

IZABELLA MARINA MARTINHO SARAIVA (Pesquisadora)
bebelamartinho@hotmail.com

MARCO ANTONIO TORRES (Professor orientador/Pesquisador)

Universidade Federal de Ouro Preto /Intituto de Ciéncias Humanas e Sociais. Rua do
Seminario, S/N, Centro — Mariana / MG/ marcoatorres@ichs.ufop.br/ (31) 3557.9407/
http://lattes.cnpg.br/1187338993234801

—

COMITE DE ETICA EM PESQUISA com Seres Humanos da Universidade Federal
de Ouro Preto (CEP/UFOP)

Universidade Federal de Ouro Preto

Campus Universitario Morro do Cruzeiro | Instituto de Ciéncias Exatas e Bioldgicas | Sala
29 | CEP 35400-000 | Ouro Preto - MG, Brasil | cep@propp.ufop.br | (31) 35591368
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Pergunta principal

Perguntas complementares

Como vocés avaliam/percebem/veem a presenga do
género e das sexualidades no cotidiano da escola?

Ha tratamentos diferenciados para meninos e meninas?
Como é a relagdo entre meninos e meninas?

Ha diferenca no desempenho académico de meninos e
meninas?

Como vocés observam as diferengas no jeito de agir,
de estudar, de se comunicar entre alunos e alunas?

Podem contar alguns casos, algumas histérias? (Sem
nomear as pessoas.)

J& aconteceu ou acontecem situagoes de
preconceito e discriminacao relacionadas
ao género e a sexualidades?

Diante dessas situac@es, ha alguma
intervencao da escola?

Questdes referentes ao género e sexualidades s@o
trabalhadas de alguma forma na escola e em sala de
aula?

Vocés poderiam trazer alguns exemplos ou contar
alguma experiéncia com esses temas?

Vocés lembram de algum caso, na escola,
que levou a uma discussao sobre relacdes
de género? Ou que levou o/a professor/a
ou a escola a fazer uma discusséo sobre o
tema?

Como vocés se sentem diante dos temas género e
sexualidades? Estdo preparados/as, sabem onde buscar
apoio, informac6es, onde pesquisar?

Durante a formac&o inicial ou continuada de vocés,
essa tematica chegou a ser estudada e discutida?

Vocés poderiam falar sobre algum curso
que fizeram que tratasse sobre as
tematicas género e sexualidades?

Conhecem algum documento legal que possa respaldar
um trabalho voltado para as questdes de género e
sexualidades na escola? Teriam alguma critica ou
sugestdo para fazer a estes documentos?

Eu ndo tenho mais perguntas, vocés gostariam de falar
sobre algo mais, que ainda ndo chegamos a conversar?
Gostariam de falar sobre mais alguma coisa da escola,
das aulas, dos/as alunos/as ou da vida de vocés?
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ANEXO 1: PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da pesquisa: Género e sexualidades no cotidiano escolar: o olhar de docentes
Pesquisadora: IZABELLA MARINA MARTINHO SARAIVA

Area Tematica: Versdo: 4

CAAE: 88484417.3.0000.5150

Instituigdo proponente: Universidade Federal de Ouro Preto

Patrocinador Principal: Financiamento préprio

DADOS DO PARECER
Namero do Parecer: 2.926.225

Apresentacdo do projeto: Este projeto tem como objetivo analisar como as questdes género e sexualidade se
apresentam no cotidiano de escolas do municipio de Mariana-MG em discurso dos/as docentes. O problema a ser
investigado parte do meu primeiro contato com o género na disciplina optativa Género e Educacéo, oferecida na
Universidade Federal de Vigosa (UFV). Foi por meio dessa disciplina que comecei a me interessar por essa
temética e o meu olhar se tornou mais agugado para ver as dimensdes do género no meu dia a dia escolar. A
concepcdo de género adotada nesta pesquisa tem, como referéncias, estudiosas pos-estruturalista — em especial,
Joan Scott e Judith Butler. Esse estudo se torna muito importante em face de uma proposta de politica publica
construida num contexto hostil as questdes de género e das sexualidades. Esta hostilidade se orienta por um padrao
heteronormativo, que vé a entrada dessas questdes na escola como ameaga. A escolha pelos/as docentes como
colaboradores de pesquisa se justifica por serem agentes que contribuem para a construgdo da identidade de alunos
e alunas, inclusive no sentido de género. Portanto, compreender o que eles/as pensam a respeito dessa proposta é
importante para se pensar estratégias de elaboragéo, implementagéo e execugdo de politicas publicas. A técnica de
pesquisa utilizada sera o grupo focal, como forma de promover o dialogo entre diversos sujeitos, que compartilham
ou ndo as mesmas crencas, ideologias, valores. Se necessario, ainda podera ser realizada entrevista narrativa, com
alguns participantes do grupo focal, como forma de elucidar questdes que precisam de maior atencdo ou maior
esclarecimento.

Endereco:

Morro do Cruzeiro-ICEB I, Sala 29 -PROPP/UFOP Bairro: Campus Universitario
CEP:

35.400-000 UF: MG Municipio: OURO PRETO Telefone:

(31)3559-1368 Fax: (31)3559-1370

E-mail: cep@propp.ufop.br
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE OURO PRETO

Continuagdo do Parecer: 2.926.225

Objetivo da pesquisa: Objetivo primario: analisar como as questes de género e das sexualidades se apresentam
no cotidiano de duas escolas do municipio de Mariana-MG, por meio discurso dos/as docentes. Objetivo
secundario: analisar o discurso dos e das docentes sobre a inser¢do das questdes de género no curriculo escolar.

Avaliagdo dos riscos e beneficios: relagédo riscos-beneficios adequada.

Comentarios e consideracdes sobre a pesquisa: pesquisa relevante.

Consideracdes sobre os termos de apresentacdo obrigatoria: termos apresentados e adequados.
Conclusbes ou pendéncias e lista de inadequagdes: aprovado.

Consideragdes finais a critério do CEP: O Comité de Etica em Pesquisa CEP/UFOP, de acordo com as
atribuicdes definidas na Res. CNS 466/12 e/ou Res. CNS 510/16, manifesta-se pela APROVACAO deste
protocolo de pesquisa. Ressalta-se, ao pesquisador responsavel pelo projeto, 0 compromisso de envio ao
CEP/UFOP, um ano ap6s o inicio do projeto, o relatdrio final ou parcial de sua pesquisa, encaminhado através da
Plataforma Brasil, informando o andamento da mesma, comunicando também eventos adversos e eventuais
modificag6es no protocolo.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacdo Informagdes Bésicas do Projeto

PB_INFORMACOES _BASICAS_DO_P ROJETO_1038679.pdf
26/09/2018 11:02:04

Aceito

Outros carta_encaminhamento_ao_cep.doc 26/09/2018

10:57:57

IZABELLA MARINA MARTINHO SARAIVA

Aceito

Cronograma CRONOGRAMA.pdf 26/09/2018

10:57:28

IZABELLA MARINA MARTINHO SARAIVA

Aceito

Endereco:

Morro do Cruzeiro-ICEB I, Sala 29 -PROPP/UFOP Bairro: Campus Universitario
CEP:

35.400-000 UF: MG Municipio: OURO PRETO Telefone:
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(31)3559-1368 Fax: (31)3559-1370
E-mail: cep@propp.ufop.br

Pégina 02 de 03

UNIVERSIDADE FEDERAL DE OURO PRETO

Continuagdo do Parecer: 2.926.225

TCLE / Termos de

TCLE.doc 03/04/2018

Aceito Assentimento /

14:27:21 Justificativa de Auséncia Projeto Detalhado /
PROJETO.doc 28/11/2017

IZABELLA MARINA

Aceito Brochura

21:17:25

MARTINHO Investigador

SARAIVA Folha de Rosto FDR.pdf 28/11/2017
Aceito 21:01:33

Situacao do Parecer: Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP: Néo
OURO PRETO, 28 de Setembro de 2018

Nuncio Antdnio Araajo Sol (Coordenador)
35.400-000
(31)3559-1368 E-mail: cep@propp.ufop.br

IZABELLA MARINA MARTINHO SARAIVA

Assinado por:

Endereco:

Morro do Cruzeiro-ICEB I, Sala 29 -PROPP/UFOP Bairro: Campus Universitario
CEP: UF: MG Municipio: OURO PRETO Telefone:

Fax: (31)3559-1370
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