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RESUMO:

SILVA, Claudio Roberto daA igualdade ainda vai chegardesafios para a construgcéo
da “cultura do respeito” aos direitos de cidadaliessegmento LGBTT em uma escola
publica do municipio de Sédo Paulo. 2010. 185f: T@wmutorado) — Faculdade de
Educacao, Universidade de Sdo Paulo, Sdo Paul6, 201

Este estudo teve por objetivo investigar como aoalg respeito aos direitos humanos,
presente nas politicas publicas de educagédo, eefietem relacdo a garantia do
reconhecimento do direito a ndo discriminacdo dasethcas sexuais no espaco escolar.
Trata-se de uma pesquisa de natureza qualitatigaegaminou o entrelacamento de
duas esferas que se relacionam no interior dasadesdde ensino: uma, que se referia
ao sistema pautado pela legitimidade das diretereslefesa da cidadania e do respeito
aos direitos humanos, presentes em documentotiaistiais, como o Projeto Politico
Pedagdgico e o0 Regimento Escolar; e a outra, \@lpada os alicerces culturais sobre o
que se entendia por sexualidade, até entdo hedgu@d<se reprodutiva, os quais ainda
alimentavam a dinamica das relacdes humanas pesseat escola. Na investigacao
empirica, realizada numa unidade de ensino, fotdinaglos os seguintes instrumentos
tedrico-metodologicos: observacdo etnografica, eeidtas semiestruturadas e
questionarios fechados. Para entender as tensbes soreconhecimento da nocéo
universal e abstrata de respeito aos direitos d@sdcas sexuais, termo que na escola
era constantemente ressignificado como toleranta eomo reputacdo, houve a
apropriacdo dos conceitos de género e de sexualjplae a analise das informacdes,
assim como da teorizacdo sobre: o reconhecimentoray o multiculturalismo e a
defesa simultdnea dos direitos & igualdade e aedia. Ao ampliar o campo de
compreensao sobre as violagdes cometidas contdweds humanos, a homofobia
passou a ser considerada uma forma especifica @éneia, que auxiliava na
compreensao das discriminagcdes resultantes de s)ogal®res e expectativas sobre
masculinidades e feminilidades dirigidas a todos&apessoas, independentemente de
sua orientacdo sexual;, assim como as formas e melois da humilhacdo, cuja
categorizagao ajudava na compreensao da forteagEulde género, que por vezes
ocorria associada a sexualidade, como um fatodgiceltava o trabalho escolar com
os valores democraticos e de cidadania. Os resgltathtidos evidenciaram dois
aspectos: o primeiro foi o0 de que a nocao de dsdiumanos se apoiava na ideia de
respeito a um sujeito universalizante e abstrator@io se alinhava a cultura da escola
estudada, possuindo pouca repercussao no dis@askaresobre o respeito aos direitos
das diferencas sexuais; e o segundo foi o de gs® escola carregava questdes
estruturais de condicbes de trabalho, de estrutarduncionamento e de exigéncias
burocraticas que dificultavam a introducdo de ajge fosse diferente desse discurso
universalizante.

Palavras-chave Educacédo; direitos humanos; cidadania; politipéblicas; género;
sexualidade; escola; respeito; LGBTT



ABSTRACT:

SILVA, Claudio Roberto deEquality will arrive someday: challenges to construct the
“culture of respect” to the civil rights of LGBTTepple in a public school in the city of
S&o Paulo. 2010. 185p: Thesis (Doctorate) — Faaflfgducation, University of Sao
Paulo, Sdo Paulo, 2010.

The purpose of this study was to investigate havnibtion of respect to human rights,
found in the public educational policies, appearelation to the guarantee of the right
to non discrimination against sexual differencesthie school environment. It is a
gualitative research which examined the interactbriwo levels within the school
atmosphere: one that refers to the system basetheohegitimacy of guidelines in
defense of citizenship and respect to the humdmsjdound in institutional documents
such as the Pedagogical and Political Plan andSttteol Bylaws; and the other is
intended to act as the cultural foundations of wisaunderstood as sexuality, as
heterosexual and reproductive, which still servehasbasis for the human relations
taking place in the schools. In the empirical inigagion of a given school the
following theoretical/methodological tools were lized: ethnographic observation,
semi-structured interviews and closed questiongsaio understand the tensions
around the acknowledgement of the universal antitadisotion of respect to the rights
to sexual differences, a term that constantly aegua new meaning as tolerance and/or
as reputation, the concepts of gender and sexweditg adopted to analyze the data, as
well as the theories on: cultural acknowledgmentiticulturalism and the simultaneous
defense of the rights to equality and differencey Bxpanding the field of
comprehension of the violations perpetrated agdnushan rights, homophobia was
then considered as a specific form of violence, cWwhihelps understand the
discriminations resulting from notions, values axpectancies based on masculinities
and femininities involving all persons, regardle$sheir sexual orientation; as well as
the forms and contents of humiliation, whose categton helps understand how
gender is strongly regulated, which sometimes gedun association with sexuality, as
a factor that makes school work difficult in thetdi of democratic and citizenship
values. The results obtained brought two aspectvittence: the first one was the fact
that the notion of human rights was sustained lyidliea of respect to a universal and
abstract subject that is not aligned with the celtaf the school being studied, with
little repercussion in the school’s discourse oa tbspect to the rights of sexual
differences; and the second aspect was that thisobavas full of structural issues
concerning the work conditions, operational streetand bureaucratic requirements
that were obstacles to the introduction of somethdifferent in such universalizing
discourse.

Key-words: Education; human rights; citizenship; public pms; gender; sexuality;
school; respect; LGBT.T
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Introducéo

Foi em 2000, numa escola publica da rede estaquala definicdo do objeto
desta pesquisa comecou a desenhar-se. A épocaabara de tornar-me professor
efetivo e participava das atividades cotidianas @armplementacao do planejamento
curricular e dos projetos solicitados pela DireétdRegional de Ensino. Esse encontro
com a docéncia levou-me a reconhecer que o disdersidadania era 0 motivador de
propostas que defendiam ser impossivel concil@pta as varias formas de excluséo e
violacdo dos direitos humanos. Nesses termosgadania deveria incluir todos os
segmentos da sociedade, independentemente de &oisdicial, raca, sexo, credo, idade
ou orientacao sexual.

Sob essa perspectiva, a rede de ensino na quigigera tornara-se um canal de
divulgacdo ndo apenas dessa proposta, mas da fmrpaca principios fundamentais
como o respeito a dignidade da pessoa; a predoaiéndos direitos humanos e do
combate a qualquer comportamento que desrespeit@ssbreitos e as liberdades
fundamentais. Essa proposta tornou-se interesgamtgoder articular temas como
educacao formal, homossexualidade e direitos husnano

Esse recorte chamava-me a atencéo por causa denjplade que tivera com o
debate sobre movimento homossexual. E que teve gesutado a dissertacdo de
mestrado que desenvolvi junto ao Departamento d®iih da FFLCH-USP, chamada
“Reinventando o sonho: histdria oral de vida padite homossexualidade no Brasil
contemporaneo”. O recorte temporal do estudo almangegunda metade dos anos de
1970 e a primeira de 1980, fase em que 0s movirsdmmossexuais comecaram a
surgir por meio dos grupos que se formavam ematifes pontos do Pais, tendo suas
atividades divulgadas através de um orgao impa@tdatimprensa alternativa - o jornal
Lampido da Esquina onde escreveram importantes jornalistas edctighis.

Durante o processo da pesquisa de mestrado, aotiajenarrada pelos
entrevistados/a tinha como ponto comum a referémziaontexto politico da abertura
democratica, periodo em que a nocao de direitosahasmse estendeu ao segmento
homossexual, fazendo com que os sujeitos deixageeser tutelados pelo Estado e
assumissem a reivindicacdo por seus direitos deadamda. Esse processo de
transformacao das relacdes do Estado com a quéstdomossexualidade era revisado
a partir das analises historico-antropoldgicas mawelavam as tensdes resultantes de

fatores politicos e culturais ligados a homossedadé. Ainda naquele momento, o



contato com essas reflexdes e com as que se nefarizise da Aids ajudava a entender
outro aspecto: como a pandemia se constituiu ntion e abriu caminho a luta por
direitos sociais (saude, previdéncia), os quaidaean por conjugar-se a luta —
empreendida pelas pessoas estigmatizadas pordaudsenca — por direitos humanos
e por cidadania.

Com a efetivacdo no cargo de professor, passeservdr se a area de educacgao
assimilara, ou ndo, as demandas que eclodiram cpmaesso de redemocratizacéo.
Particularmente, se havia algum reflexo das reigagbes formuladas no final dos anos
de 1970, que ganharam impulso no decorrer dosdm@980 e consolidaram-se com a
promulgagéo da Constituicdo de 1988. Foi essa ppagdo que despertou o interesse
em estudar os ecos da transicdo democratica e esasificamente, em investigar se a
nocéo de cidadania da unidade de ensino abarcavardes grupos e, entre eles, os que
se definiam por causa da orientacdo sexual. Pdago, percebi que nem todas as
diferencas estavam presentes na escola.

No decorrer dos primeiros anos de docéncia, ereiantra realidade em que era
possivel observar cenas que poderiam ser quakficatbmo de desrespeito aos
principios da cidadania. A escola vivenciava umasde com valores, em que 0
tratamento respeitoso da diversidade se via desafias relacées cotidianas. Havia
uma espécie de vocabulario, mais comum entre aatigzente, que gerava conflitos:
as formas adotadas para conversar, algumas vesesjiam um tom bastante agressivo
que caminhava em dire¢do as ofensas verbais. Texomos “macaco”, “veado” eram
bastante utilizados entre rapazes, ganhando as dalaula, os corredores e o patio.
Tratava-se de um comportamento generalizado e @apustraia imagens pejorativas das
pessoas que nao se inseriam no padrdo preconcelmom dominante, cuja
caracteristica mais evidente era marcar a diferengdividualiza-la no comportamento
do “outro”, associando-o/a a um grupo culturalmel@svalorizado.

Ao deparar-me com esse contexto, buscava entender os padrdes culturais
se manifestavam, estabelecendo valores tomados cemoo de referéncia e que
hierarquizavam as relacdes de alteridade. Paremaofp outro/a - em suas diversas
formas: mulheres, negros, homossexuais, portadiereficiéncia - constituia alguma
coisa que devia ser inferiorizada. Nessa relag@opotro/a era representado/a como
qualquer coisa, menos como cidadao/a. Tal fatesepmtava um sinal de desigualdade
que ndo cabia na proposta de cidadania na formeo cloma estruturada. Essa

constatagdo gerou um interesse maior em recupeosig@m desse discurso, assim



como em compreender quais seriam os fatores deisawl e de exclusdo de
determinadas diferencas no ambiente escolar.

Em principio, observava que essa forma de hierzagéo podia ser entendida
como atitude de desrespeito na escola. Assim, raepa impressao era de que a
desigualdade se instalava em face das diferengg®cfo que tinha como consequéncia
a nao exequibilidade do respeito aos seus dirditmsanos e, consequentemente, 0
comprometimento da formacao incumbida a escolaesodprincipios da cidadania. O
desrespeito surgia por meio de atitudes que, erl le@gal, poderiam ser qualificadas
como atos discriminatérios, pois infringiam pririofpreferentes aos direitos da pessoa.

A época, pude compreender como os discursos quavape sob a ideia do
respeito as diferencas se colocavam em tensdo ebones que hierarquizavam as
relacdes de género e sexualidade. Paradoxalmeesepk convivia entre um discurso
“politicamente correto” de aceitacdo da diversidadeutros discursos, como o de que
ser homossexual era desrespeitar a natureza owncepg@o divina de criacdo do
homem e da mulher. A percepcdo desse fendbmeno-teeoao interesse por uma
pesquisa dedicada a pensar a dificuldade da nogébreitos humanos em encontrar
significado na escola. Tal nogéo aparecia com besfaecariedade, o que ocorria em
especial quando ela se defrontava com o preconaoeitiodo pela incapacidade de
pensar o reconhecimento dos direitos das difereseasais. Essa dificuldade aparecia
enlacada a um conjunto de sentimentos como estranmedo e hostilidade.

Ao fazer um primeiro levantamento bibliografico,nstatei a caréncia de
reflexdes sobre essa perspectiva. Esse aspectgoeshopossibilidade de um estudo
sobre os fatores que viabilizavam, ou ndo, a coegétr da cultura de respeito aos
direitos de cidadania das diferencas sexuais. Assiolei o doutorado na Faculdade de
Educacdo da Universidade de Sao Paulo e, apossatmpntatos com varias escolas
publicas que estivessem desenvolvendo projetos md®s;40, passei a acompanhar as
atividades da escola Jo&do Antonio Mascarenhas duosano de 2006.

E possivel afirmar que as primeiras incisGes taérainda ndo vislumbravam o
conceito de género como uma categoria de analisevéMdade, a adocdo desse
instrumento analitico percorreu um longo processaptendizado, em que 0S primeiros
ensaios eram mais proximos dos esquemas cultwraidenunciavam a “naturalizacdo”
da homossexualidade. Posteriormente, ocorreu geao de autores/as como Joan
Scott (1990), Linda Nichollson (2000) e Gayle Rul§iitP99), que ressaltavam a

importancia da categoria, por vezes intercalada sexnalidade, como uma ferramenta



tedrica que ajudava a esclarecer as acdes de gpaefas, alunos/as e funcionarios/as.
Essa mudanca comecou a acontecer ap0s a aprovacpmjdto de pesquisa pela
Faculdade de Educacdo da USP, momento em que doanpadicipar das atividades
de pos-graduacdo, das reunides do Grupo de Estddo$énero, Educacdo e
Sexualidade (EAGES) e a receber a orientacéo éespava Claudia Vianna.

Outro momento fundamental para o aprofundamentacalweito de género
ocorreu durante a participacado na pesquisa “Dertibanalo o0 conhecimento: o estado
da arte sobre género e educacao formal como salsta a formacdo de agendas e
acoes de politicas governamentais e ndo governaisiergm que também pude tomar
contato com as diversas produgdes que cruzam etudagnal e género/sexualidade,
no periodo de 1990 a 2005. Esse trabalho, desedoopela professoras Flavia
Schilling, Claudia Vianna, Marilia Pinto de Canalé Maria de Fatima Salum Moreira
e por seus/suas orientandos/as, resultou num lsendados — Ariadne —, a partir do
qual localizei mais algumas teses e dissertacGesliglogavam com essa pesquisa.

As sugestdes feitas pelas professoras Flavia Bchél Vera Paiva, durante o
exame de qualificacdo, foram fundamentais pararaxapacdo com os tedricos do
reconhecimento. E com elas que inicio o primeirpitcdo, “Direitos humanos,
cidadania e diferencas sexuais”, que se propdataxtoalizar o processo de mudangas
que originou o sistema mundial de protecdo da pesssim como a situar o Brasil
nesse cenario, ao incorporar as recomendacfesdomdntos sobre direitos humanos;
e também a apresentar a influéncia de suas desetria surgimento das politicas que
passam a reconhecer diversas formas violacdo dé&ddae humana. Nesse cenario, a
referéncia a Declaracdo de Viena (1993) chamargabedevido ao compromisso de
defesa dos direitos humanos assumido pelos paisg®, no caso brasileiro, ainda que
de forma precaria, influenciou na organizacao dtesia de educacao.

A partir desse dimensionamento global/local, o dliad abre caminho aos
tedricos do reconhecimento que ajudam a refleliresas dificuldades de reconhecer os
direitos humanos por causa da tenséo entre a nogéersal e abstrata do sujeito e as
especificidades socioculturais. Nesse sentido, axdalgem inicial remete a reflexado
sobre a concepcéo global, neutra e abstrata, ditcsde direitos e seu impacto sobre as
realidades locais, particularmente ao recuperaftiaacfeita por Boaventura de Sousa
Santos, Charles Taylor e Nancy Fraser, que se pno@dpensar o paradoxo da defesa
simultanea dos direitos a igualdade e a diferetnggando pontos de distanciamento e

aproximacéo no pensamento desses/a autores/a.



Ainda na perspectiva teorica, o tratamento multaisional do conceito de
violéncia, apresentado por Flavia Schilling, é im@ate ao entendimento da novidade
introduzida pelas politicas que abordam as viokgie direitos humanos. Nelas, o
enfoque passa a considerar a tipologia dos cases wjua vez contextualizados,
revelam a variacdo de suas modalidades (fisicdhakemoral). No que se refere a
relacdo da violéncia com a sexualidade, o trataonelat conceito de homofobia
trabalhado por Daniel Borrillo € importante paraee®studo, pois expande a
compreensao de seus efeitos que, longe de atipgimaagays lésbicas e travestis,
independem do sexo e da orientacdo sexual, abrdmgendas as pessoas,
indistintamente.

Uma vez preparados os alicerces tedricos sobrerad@eo do direito a
igualdade e a diferenca e sobre o impacto da \G@ériem inicio a retomada dos
trabalhos elaborados por Claudia Vianna, Sandrachbulom e Nina Madsen. Essas
autoras ajudaram na compreensdo dos processoevpr@am o Estado brasileiro a
incorporar o tratamento das questbes de género xealglde na educacao,
periodizando-os em duas fases: a primeira, quedi&zra incorporacdo de género nos
documentos produzidos pela esfera federal do sisthcacional; e a segunda, que
passa a contar com uma estrutura institucionaladpuange o conceito no ambito das
politicas ligadas a consolidacao dos direitos husan

Feito esse percurso, a presente pesquisa € simadalacdo a outros estudos
que abordam as tematicas de educacéo formal, gé&semsalidade, mas que ainda ndo
enfocam o tratamento da igualdade abstrata e waivdo sujeito de direitos como um
fator que dificulta o reconhecimento dos direitas diferencas sexuais.

O segundo capitulo, “Tolerancia, diversidade e itingéio escolar: uma
aproximacao conceitual”, refere-se ao modo comwexrsidade humana e o respeito as
diferencas passam a ser trabalhados pela areaudad¢ad. Para isso, trata a trajetoria
das politicas que ficaram conhecidas sob o nomesclda inclusiva. Ao fazé-lo, retoma
a reflexdo de Pilar Arnaiz Sanchez sobre o condgtmcluséo, termo definido como o
principio fundamental do aprendizado em conjuntee @merge inicialmente para
integrar os/as alunos/as portadores/as de defiaiénc

Esse marco conceitual, ao ser recuperado peladdeges e pelos parametros
curriculares brasileiros, abre caminho a assimilatg@s diferencas étnico-raciais. Neste
ponto, reflexdes como as de Maria Elena Martinezjrfara Tonatto e Clary M. Sapiro

foram importantes, pois ajudavam a pensar aspecio® a demanda colocada pelos



movimentos sociais ou por determinados contextosjoco da crise da Aids, que
influenciavam a producdo de respostas ndo s6 adzaEnmas também politicas da
area de educacéo. Pouco a pouco, essas respoatasafopliando o campo de incluséao
das diferencas. Esse caminhar tedrico revelou acague elastica do conceito de
abranger grupos que sofriam violéncia na escola.

Ainda nesse capitulo, o didlogo entre Joan Scattteony Appiah constituiu-se
numa importante ferramenta, que contribuiu parandssarar a ficcdo do individuo
abstrato. Como categoria universal, esse sujeitpapsava 0 curriculo escolar sem
desestabilizar a normalizacdo que instituia a dakigde. Neste ponto, tornou-se
possivel verificar as ambiguidades que circundawaideia de respeito. No cotidiano
escolar, o conceito aparecia associado a ideialdgmcia, mas também se confundia
com o significado de reputacao.

Por causa da aproximacdo entre essas palavrasler@ntia, ao ter seu
significado mesclado com o respeito, camuflava tetegdo entre iguais que, por partir
de um principio universal de individuo, deixavaveeificar as disputas culturais que
ocorriam entre as diferencas. Do mesmo modo, @rtesganhava outro significado, ao
ser entendido como uma forma de reputacdo, poisapasa ser associado a
consideragao que o olhar de terceiros exercia sobomra das pessoas.

Esse ultimo aspecto foi trabalhado por meio do webzalizado por Heloisa
Moulin de Alencar e Yves de La Taille, que entendpra o contrario do respeito nao é
o desrespeito, mas € a humilhacdo. Um sentimerggqde ser tipificado através das
diversas formas e dos diversos contetdos que dhagao pode assumir. O tratamento
das ambiguidades do termo “respeito” no cotidiasmpkar ajudou na compreensao da
forte regulacdo de género, que por vezes ocorsacasla a sexualidade, como um fator
que dificultava o trabalho escolar com os valoesacraticos e de cidadania.

Em seguida, o capitulo dedicado aos “Referencie@ido-metodoldgicos,
escolha da escola e coleta de informacg0es” prop@eexplicar a selecdo de reflexdes e
experiéncias de etnografos - com experiéncia dgumsss - que forneceram uma
dimensdo das questbes de natureza empirica, tedrigica para o neofito que se
preparava para a escolha da escola e a coletafdanacdes. Essa parte refere-se a
importancia das leituras prévias de autores dad@ednografia - como Clifford Geertz,
Frederick Erickson, Claudia Fonseca, George Ndbl#ie Rockwell e Justa Ezpeleta -,
cujos textos prepararam o olhar do iniciante, d¢amstio-se em “ferramentas de

trabalho” tedrico para o exercicio de observacao.



Por tratar-se de uma pesquisa que utilizou instntmseteérico-metodolégicos
que ndo se restringiram ao exercicio de observag@mgrafica, como questionarios
fechados e entrevistas, o texto também explica comuso contextualizado desses
instrumentos contribuiu para o levantamento de slamonparativos que ndo apenas
surgiram das cenas observadas, mas tornaram-sentterde reflexdo sobre essas
mesmas cenas. Para fazé-lo, recupera a reflexéoatete Michel Thiollent sobre os
limites e as potencialidades do uso de questionérentrevistas.

Esse capitulo apresenta ainda os critérios deleseaotle aproximacao da escola
estudada. ExpOe a organizacéo e a estrutura derfantento da escola, trazendo dados
sobre sua criagédo, sobre a caracterizacdo de &sne®bre a quantidade de turmas
discentes e sobre o numero de docentes e de famicenCaracteriza os aspectos
socioecondmicos do bairro em que a escola se eavant

Faz também a reconstituicAo dos cenarios do eikercie observagcdo e
apresenta as estratégias que viabilizaram o aeedsocumentos como o Projeto Politico
Pedagogico, o Regimento Escolar, assim como a tpaulacupacdo dos espacos da
escola (sala dos professores/as, de aula, corneélio) e a participacdo nas rotinas da
unidade de ensino (aulas, reunides, atividadesmdede semana).

Em seguida, expbe a definicAo dos critérios e atitaitdo dos grupos de
docentes e discentes que foram entrevistados/asdaAlainda os cuidados ligados ao
esclarecimento dos/as colaboradores/as que acuitpeaticipar da entrevista. E a
opcao por aplicar questionérios com o objetivo eléficar a prevaléncia dos fendbmenos
observados, descrevendo a forma de abordagem dpsndentes, as estratégias de
aplicacao e o registro das cenas que ocorreramteusaa resolucao.

O ultimo capitulo, “A igualdade ainda vai chegasta ligado a sistematizacéo e a
analise do material, sob o viés teorico. Nessanmrgado, foram considerados quatro
fatores de desafio para a construgédo da culturagpeito as diferencas. A comecar pela
contextualizacdo do projeto geral da escola, o geastruturava sobre o discurso do
respeito aos direitos, sem reconhecer, contudmsiid apontada por Joan Scott. Nele, o
paradoxo da igualdade aparecia assentado na pirapge uma autonomia individual
descolada dos fatores culturais que instalavamsauidade. Aspectos como o do
trabalho escolar com as privagdes socioecondmig@sifiram o didlogo com as ideias
expostas por Boaventura de Sousa Santos e NanegrFiastas mais ligadas ao
tratamento que a escola fazia das injusticas spaiaas que tinham dificuldade em

reconhecer os fatores que motivavam a injusticam@ll Neste ponto, evidéncias como



a organizagdo cartesiana do curriculo ajudavanclareser tal dificuldade, pois essa
sistematizacdo partia da no¢ao de que o sujeitmaleecimento era neutro e universal.
Ao tornar as diferencas entre os/as alunos/as gugsgceptiveis, essa equalizacdo nao
desconstruia a leitura sublinear de que esse®ejeitficticio, nas suas condi¢des tanto
de aprendizado quanto de direitos.

No local onde o projeto escolar se desdobravaahawiro desafio, o qual se
manifestava devido ao ritual da assiduidade. Poolsggatério, esse encontro repetia-
se cotidianamente sob o0 pressuposto das relacOeseqpeito entre alunos/as,
professores/as e funcionérios/as. Foi possivelrelsseomo a frequéncia obrigatoria
promovia diversas formas de convivéncia, ndo appoasausa do encontro em locais
fisicos, mas também por causa do encontro com lmsegaque naturalizavam as
identidades de género, instituiam o modelo famili@dicional e regulavam a
aproximacao entre os sexos. Em face dessas cai@stst® dialogo com Daniel Borrilo
ajudou a interpretar o monitoramento cotidianorete;0es de género e da sexualidade.
Do mesmo modo, a reflexdo de Flavia Schilling sabreoléncia ajudou a ampliar a
compreensao de um fendbmeno que, no senso comumyistbacomo uma forma
toleravel de “brincadeira”, bastante conhecida cém@acao”, cuja constancia poderia
levar alguns alunos/as ao abandono dos estudos.

A analise da relacéo dos/as alunos/as com as natis@plinares tambéem fez
parte do rol dos desafios colocados a escola. Gmgunistas que encabecavam as
provocacdes expressavam um interessante paradox® sgu confrontava e
simultaneamente reatualizava o padrdo heteronarma® tom das provocagdes
distinguia-se em face da pessoa a quem eram disigib caso do adulto — professor/as
ou funcionario —, caminhava de encontro a normgdiaae, no caso dos/as colegas,
seguia no sentido inverso. Essas cenas de provmpagécorrespondiam a no¢ao neutra
e impessoal de respeito aos direitos. Ao fazédas/as ndo rompiam com os valores
mais conservadores, mas ainda assim expressavandisomrso de tolerancia as
diferencas. Sob esse aspecto, as leituras de Bélosilin Alencar e de Yves de La
Taille ajudaram a compreender como o conteudo slepsavocacdes na verdade
manifestava diferentes formas de humilhacdo. Nedaspbranca do respeito fazia
sentido quando o significado se associava a ider@gltacao, com o intuito de evitar o
sentimento de humilhacao diante do olhar dos/as®/as. Nesse contexto, a exposi¢cao
das diferencas sexuais implicava o0 comprometimeletovarios direitos: a vida, ao

prazer ou a liberdade de expresséo.



O ultimo desafio referiu-se aos aspectos que cetmnaobstaculos a mudanca
dessa nocgao abstrata de respeito. Era reiteradaeptltura curricular e pouco eficaz
para o enfrentamento das tensdes presentes ngdeelie convivéncia e era preenchida
com significados que comprometiam os direitos di@sahcas sexuais. A permanéncia
dos obstaculos devia-se a aspectos como o atendigrexigéncias burocraticas que
colonizavam as ac¢des pedagdgicas da escola, nad@abspaco a reflexdo, mas apenas
a documentacédo e a exposicdo dos produtos de sgatp. Sob essa constatacdo, 0s
guestionamentos sobre a formacao para a cidadgm@sentados por Vera Paiva, foram
importantes para o entendimento desse contextoe, Nelimpacto das demandas
colocadas pelo sistema de ensino constituia-sererfator de forte interferéncia nas
relacdes entre a coordenacéo pedagodgica e os dscEattava tempo para a avaliacao
e a socializacdo das experiéncias. Havia tambémesasttuturacdo provocada pela
rotatividade de professores/as, fator que instadadascontinuidade entre as propostas
desenvolvidas. Essas mudancas influenciavam natidetscdo das pessoas que ja
apresentavam outra perspectiva de trabalho comfa®rdas, mas que, em face de
condicOes tao adversas, ainda se encontravam aéesadas.

Apds a exposicdo desses desafios, o percurso arsom as consideracdes
finais. Porém, € preciso ainda falar sobre a eacdthnome ficticio de Jodo Anténio
Mascarenhas para a escola. Trata-se de uma homersmgerimeiro cidadao que se
apresentou como “homossexual assumido” no Congréésdonal, atuando nas
comissdes que debatiam a Constituicdo de 1988, gaea o texto final desta
contemplasse a expressdo “orientacdo sexual” rass itsobre a proibicdo de

discriminac&o por quaisquer motivos.
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1. Direitos humanos, cidadania e diferenca sexual

O entrelagcamento do debate sobre os direitos husneom o debate sobre
género e sexualidade emerge como um campo dedefleue reline autoras e autores a
serem retomados neste primeiro capitulo. A alusdadaeitos humanos € reconhecida
pelo impacto global sobre a perspectiva local desistema de normas de protecdo da
dignidade de todas as pessoas em qualquer lugauddo. Atualmente, o direito a ndo
discriminagéo, entendido sob uma concepcado universbstrata de individuo, evoca
autores e autoras ndo apenas a refletir sobreidadal global desses principios, mas
também a pensar sobre um interessante paradoxdeia do equilibrio entre a
preservacao da justica econdmica e da justicaraultd recuperagdo desse campo de
reflexdo torna-se fundamental, na medida em quéeegpncepcdes tedricas elaboradas
para se pensar a tensdo entre o direito a igualdagediferenca, tanto em termos
econdbmicos quanto culturais. Sob esse parametroicdgdtorna-se possivel
compreender como o tratamento politico de questiesentes a segmentos marcados
pelas diferencas sexuais representou a expansano¢io de direitos humanos,
abrangendo a sexualidade, que passou a ser vigta con campo produtor de
desigualdades e de desrespeito a dignidade humana.

O fato de o Brasil tornar-se signatario de docup®imternacionais pautados
nos direitos humanos fez emergir politicas publicdtadas a promocgéo dos direitos de
diversos segmentos sociais, entre eles, ja nosepash anos do novo século, as
denuncias de violacdo motivada por orientacdo $ergua passou a ser reconhecida
como violacao da dignidade humana. Essa contexagdld € importante para localizar
teoricamente o papel da educagdo nesse cenarigjdemada, a partir de entdo,
instrumento de promocdo e defesa dos direitos hasnaAssim, as politicas
educacionais também comecaram a incorporar as eswtaQdes internacionais por
meio da promocéao de ac¢les ligadas as tematicadneeoge sexualidade na organizacéo
do sistema de educacdo, na formacdo docente eopaspgrao de projetos politico-
pedagogicos a serem desenvolvidos nas esdat®s® mapeamento inicial, contudo,
ressaltou algumas das dificuldades presentes asui escolar para a implementacao
do direito a ndo discriminacao, pois foi possieelonhecer que a tenséo prevalece entre
a nocao de universal e abstrata do sujeito detabrei as especificidades socioculturais
que participam no reconhecimento de seus diredespaco escolar.
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1.1 Direitos humanos: uma perspectiva global.

Foi no decorrer do século XX que se deu a origensidgiema mundial de
protecdo aos direitos humanos. Esse fato decoagwatiocidades cometidas durante a
Segunda Grande Guerra, conhecida como a fase esequaticaram 0s piores crimes
contra a humanidade. ApoOs esse periodo, a cor@batdg risco representado pela
crenca na superioridade de uma raca, de uma ctassal e/ou de uma religido
desdobrou-se na reflexdo sobre as violéncias iddiggcontra milhdes de pessoas. Esse
processo culminou com a aprovacdo da Declaracaeelsal dos Direitos Humanos
(Dudh), em 10 de dezembro de 1948, pela Assem@iéral das Nacfes Unidas. Sob
esse contexto emergiu a ideia da universalidadeddegos, sob a crenca de que a
concepcdo de pessoa humana seria 0 Unico reqpisiosua titularidade. A Dudh, ao
nortear-se pelo principio da universalizacdo demasr minimas que deveriam fazer
parte de uma vida com dignidade para todas as g&ssm todos os lugares do mundo,
constituiu-se no primeiro documento ligado ao réesmmento internacional dos
direitos humanos.

A Dudh é composta por 30 artigos que, segundo &di$s Araujo e Julio
Groppa Aquino, em sua obf@s direitos humanos na sala de a(001), podem ser
divididos em quatro partes: a primeira refere-sedieitos fundamentais (a liberdade, a
igualdade e a vida); a segunda, aos direitos evimliticos ligados a seguranca, ao
combate a opressado e ao regime de servidao e ielfaaa nacionalidade, ao trabalho
com dignidade; a terceira € composta pelos diratmndémicos sociais e culturais:
propriedade, trabalho, liberdade de pensamentoercay educacédo e participacdo
cultural, entre outros; e a quarta e Ultima refEexos mecanismos de manutencdo dos
direitos promulgados pela Dudh.

Os autores ainda observam o que definem como “denessante paradoxo”
presente no artigo Il da Declaracdo: ainda que sestente o respeito a diversidade, o
conceito de igualdade presente na Dudh acaba pwrise um dos mais controversos,
uma vez que esta reduzido a ideia de justica se@abndémica.

Os artigos apresentados na Declaracdo de 1948spon@em a principios
juridicos internacionais reconhecidos como exigéntiasicas de respeito a dignidade
humana e a efetivagdo da cidadania. Esses priscsgim retomados pela Declaracdo e
Programa de Acdo de Viena, de 1993, que os reiemaseu paragrafo’5ao afirmar

que “Todos os direitos humanos sao universaisidependentes e inter-relacionados”
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(1993, p. 4) e esclarece que a comunidade intennalcileve tratar os direitos humanos
globalmente de forma justa, em pé de igualdadareamesma énfase. Esse processo
de universalizacdo dos direitos humanos viabilizowconstituicdo de um sistema
normativo internacional de protecédo desses diréR8AUJIO; AQUINO, 2001). Nesse
contexto, o papel do ensino e da educacéo foi hemitho como meio para a promogao
e a defesa dos direitos humanos expressos na Dederados na Declaracao de Viena,
que, em 1993, recomendou que todos 0s paises-meiEatassem e desenvolvessem
politicas educacionais pautadas no respeito aastadir humanos e as liberdades
fundamentais.

E interessante recuperar aqui a reflexdo de Boargede Sousa Santos sobre a
dificuldade de desenvolver direitos universais eesmtexto. Para o autor, os direitos
humanos ndo possuem uma matriz universal; ao contestdo pautados por tensoes.
Ele identifica trés tensdes dialéticas ligadasdiigas de direitos humanos. A primeira
esta presente entre a regulagdo social — simbalizpdla crise do Estado
intervencionista e do Estado-Providéncia — e a eipagao social, simbolizada pela
crise do socialismo como paradigma da transformagimal, fazendo com que a
politica de direitos humanos fique presa a dup$e ata politica regulatéria e da politica
emancipatoria. A segunda apresenta-se na voladids dominios do Estado e da
sociedade civil. Boaventura esclarece que essadetsixa de ser entre o Estado e a
sociedade civil, para reproduzir-se sob a formaEd®@do e interesses e de grupos
sociais que se reproduzem como sociedade civilerdeira tensdo ocorre entre o
Estado-nagdo — unidade privilegiada do controleaeethancipagdo social - e a
intensificacdo da globalizacéo, que gera a diludgasse mesmo Estado. Ele explica que
esse processo fragiliza os direitos humanos, peistetividade acontece por meio de
processos politicos de ambito nacional. Porém, éamlesclarece que os direitos
humanos podem ser considerados como “um dos pilanedamentais de uma
emergente politica pés-nacional” (SANTOS, 2003432), o que acaba por gerar uma
nova tensado entre o cultural, entendido como unjuatmde particularismos locais, e o
global, para pensar sobre a politica de direitosénos.

Boaventura de Sousa Santos explica que um dosssaxele interacédo global
gue estao ocorrendo se denomina “cosmopolitismminsiste em um conjunto vasto e
heterogéneo de iniciativas, movimentos e organgagfue partiiham a luta contra a
exclusdo, as discriminacdes sociais e a destruigatiental. O sentido de

“cosmopolitismo” refere-se a “solidariedade tramsmaal entre grupos explorados,
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oprimidos ou excluidos pela globalizagcdo hegemd8rfBANTOS, 2003, p. 436-7). As
atividades cosmopolitas, segundo o autor, incluertre outras, redes transnacionais de
lutas pelos direitos humanos em geral.

Boaventura defende a tese de que, enquanto ogosdireBumanos forem
concebidos como universais, tratar-se-4 de diraijios atuam sob a forma de um
“localismo globalizado”, ou seja, de um fenémencaloque assumiu proporgdes
globais, estendendo-se por meio da globalizacaenhé@gica. Os direitos humanos,
segundo o autor, precisariam ser reconceitualizado® multiculturais para poderem
operar na forma de “cosmopolitismo” ou como glamgéo contra-hegemonica. O
autor observa a coexisténcia de discursos e paicao hegemdnicas quanto contra-
hegemonicas referentes aos direitos humanos. Neasdo emergem propostas de
concepcdes ndo ocidentais que podem ajudar a kestabdialogos interculturais sobre
outros principios de dignidade humana.

Em face desse campo, Boaventura considera centdaiaa da transformacao
dos direitos humanos em um projeto cosmopolitaresgpta cinco premissas para a
possibilidade de um dialogo intercultural sobreignidade humana, que pode levar a
uma concepcao “mestica”’ de direitos humanos: agirarefere-se a proposicdo de
superacdo do universalismo e do relativismo cultpa meio de dialogos sobre
preocupacdes convergentes, ainda que em linguaigimgas e em universos culturais
diferentes; a segunda afirma que todas as culpossuem concepcdes de dignidade
humana, mas ndo a concebem em termos de direitosnos, sendo necessario
identificar preocupacfes isomorficas entre difeertulturas; a terceira defende que
todas as culturas sdo incompletas nas suas comsefdeddignidade humana; por esse
motivo, aumentar a consciéncia sobre esse fendfiéenma das tarefas prévias para a
construcdo de uma concepcao multicultural de dsdiumanos”; a quarta assevera que
todas as culturas tém versoes diferenciadas deddagm humana, sendo que algumas
possuem um circulo de reciprocidade mais amplmgtras; e a quinta e ultima diz que
todas as culturas distribuem as pessoas e os gmgmais entre dois principios
competitivos de grupos hierarquicos: um deles énzipio da igualdade, que opera por
intermédio de hierarquias entre unidades homogéreas outro € o principio da
diferenca, que opera por meio da hierarquia edaetidades e diferencas.

Para esse dialogo intercultural, o autor destatecassidade de uma troca entre
culturas compreendidas como universos de sentidterewtes. Universos que

Boaventura de Sousa Santos denomina como “condslagopoi’. Ostopoi referem-
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se aos lugares retéricos comuns e mais abrangeetasma determinada cultura,
atuando como premissas de argumentacdo que tomssivel a producdo e a troca de
argumentos. Compreendé-los por meio thgmi de outra cultura constitui uma tarefa
bastante dificil, para a qual o autor propde untguionento que considera adequado
em face das dificuldades: a “hermenéutica diatdpi€ase procedimento baseia-se na
ideia de que otopoi de uma determinada cultura sdo incompletos, seadessario ter
como objetivo “ampliar ao maximo a consciénciar@mpletude muatua” por meio de
um dialogo que se desenvolve apoiado tanto nunt@arawdomo na outra.

Para Boaventura de Sousa Santos (2003, p. 44#, ressnhecimento das
incompletudes mutuas é condi¢cdo para o dialogacuntaral. Porém esclarece que a
hermenéutica diatopica requer “uma producéo deemmento coletiva, participativa,
interativa, intersubjetiva”, “uma producédo baseadatrocas cognitivas e afetivas que
avancam por intermédio do aprofundamento da redigede entre elas” e que
privilegia o conhecimento da emancipacéo. Ao prapbermenéutica diatopica como
procedimento, o autor abre caminho a reflexdo plausobre formas de lutas por
igualdade e reconhecimento dos direitos das difasenNesse sentido, ao ressaltar a
tensdo entre as nocbBes de igualdade e diferengag qwincipios portadores de
concepcdes hierarquicas e concorrentes, ele rediamen a nocdo de dignidade
humana, ao afirmar que “temos o direito a ser ggumiando a nossa diferenca nos
inferioriza; e temos o direito a ser diferentes mjlea a nossa igualdade nos
descaracteriza{SANTOS, 2003, p. 458)

A proposicdo da hermenéutica diatopica trabalha egressuposto do didlogo
entre as diversas concepcdes de dignidade humanasgfio presentes em diferentes
tradi¢cdes culturais. Esse dialogo torna-se imptetanmedida que recupera as lacunas
das diferentes versdes sobre a dignidade humalmaodo em foco a ideia de que,
apesar de nem todas as culturas a conceberem eostele direitos humanos, elas
podem permitir a criacdo de uma linguagem de erpagé@o para a transformacao dos
direitos humanos em uma politica cosmopolita.

Ha dois aspectos na postura analitica de Boavemter&ousa Santos que
merecem ser ressaltados: o primeiro refere-segaw hcupado pelo valor da alteridade,
visto que o reconhecimento do “outro” constituieseno premissa para a realizacdo do
direito cosmopolita em um mundo globalizado; e gusdo diz respeito a defesa do
“principio da igualdade”, a ser utilizado de pamco principio do “reconhecimento da
diferenca” (idem, p. 458). Nesse sentido, é pobgibiservar similaridades entre as
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reflexdes de Boaventura de Sousa Santos e as deddsi principais autores que
escrevem sobre a teoria social contemporanea amhrecimento: Charles Taylor e
Nancy Fraser.

Ao situar o contexto de origem da discussdo te@al@me o reconhecimento,
Mattos (2006) esclarece que esse debate ndo étaeeeas foi recuperado sob o
contexto das crises do estado de bem-estar socild socialismo. Nessa fase, o
sindicalismo deixou de ser o Unico canal de expregpara 0os conflitos motivados por
injusticas sociais, e comecaram a afluir as digmsspresentes noutras esferas publicas,
gue Nancy Fraser denomina como “alternativas” (amstgp por mulheres, negros,
homossexuais, entre outros). Essas esferas puldltermativas, ouwcounterpublics
comecaram a adquirir legitimidade por referiremass espacos de sociabilidade e
elaboracdo discursiva situados em paralelo ao delsgmento da esfera publica
liberal, a qual ndo representaria a totalidade ld&s contra a opressao, ocultando
densas rela¢cdes de dominacdo. Nesse momento, onardwi por direitos civis, apos o
refluxo do movimento sindical, tomou diversos cams

Boaventura de Sousa Santos dimensiona essa prdioiena® indagar sobre os

limites da luta por igualdade e do ndo reconhedmedas diferencas, ao afirmar que:

O marxismo como o liberalismo ndo conheceu a difgre SO

soubemos criar solidariedade entre iguais, por pkementre

trabalhadores, mas e entre trabalhadores e muth@&rabalhadores e
indios? Trabalhadores e homossexuais? A nossaaldgio soube
criar equivaléncia entre o principio da igualdadeda diferenca. Isto
é dificil. Mas as pessoas ndo querem apenas sais,igiambém

guerem ser diferentes, ha areas em que a gentsegual, mas em
outras ndo. (SANTOS, 2001, p. 32).

E necessario esclarecer que a teoria do reconheitinenerge da filosofia
hegeliana, a qual se preocupa em demonstrar cosaajasstao se refere a uma relagéo
intersubjetiva: um processo de luta que surge coma desigualdade entre duas
consciéncias do ser a respeito de si proprio, e wquna € reconhecida e a outra
reconhece. E do reconhecimento da alteridade quende a formacéo da identidade,
tanto individual quanto coletiva, pois deriva deg¢éo com o outro. Hegel surge como
0 propulsor da ideia de que as lutas por reconletonintersubjetivo motivariam
conflitos, os quais, por sua vez, possibilitariarprogresso social. Além disso, ainda
emerge da reflexdo hegeliana a defesa de que riradea relacbes intersubjetivas que
se constréi a autonomia do sujeito. Esses conc@tasn apropriados pelo filosofo
canadense Charles Taylor em sua leitura sobresggudélades sociais.
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Taylor (1993) desponta como um dos pioneiros dax@&b sobre o conceito de
reconhecimento da diversidade -cultural em socielademocraticas modernas,
atribuindo grande importancia tedrica ao caratealddico das interacdes que
possibilitam o desenvolvimento de novos vocabutdpara a construcdo do respeito
mutuo. O que chama a atencdo na proposta taylofamadimensdo que esse autor
também atribui & hermenéutica, buscando a nocdfus@&o de horizontes”, de Hans
Georg Gadamer, para entrever o estabeleciment@ldedes de respeito matuo por
meio da interpretacdo intersubjetiva entre indigglde diferentes culturas. Porém, se
em Boaventura de Souza Santos a proposi¢cao hertitenptopde uma interpretacéo
dos “lugares comuns retéricos mais abrangentegidendinada cultura” (o®poi) para
uma reflexdo sobre conceitos como dignidade humeanaCharles Taylor essa reflexao
abrange a perspectiva da identidade, ainda que se$ta essencialmente cultural,
buscando o reconhecimento do que € particular tro.ou

Para Taylor, o consenso internacional sobre dgeftomanos, alcancado de
forma voluntéria, seria 0 caminho para chegar aaoondo sobre as normas capazes de
governar 0 comportamento humano. A norma, avaliadao objeto do consenso, seria
assegurada por diferentes visdes culturais, conrogyemplo, as produzidas a respeito
da dignidade humana; porém abrigariam apenas ustappsicdo das diferentes
concepcOes baseadas em justificativas legais geserfo amplamente reconhecidas.
Tratar-se-ia de um processo em que o0 consenso dobit®s humanos, inicialmente,
abrangeria o acordo sobre alguns de seus aspeesEnfes nas diferentes concepgoes
filosoficas, acrescentando a forma legal como eidonde contato entre as culturas, e,
depois, poderia propiciar uma “fusdo de horizonfes” meio da aprendizagem mutua.
Essa postura analitica se da por meio de uma apag&o dialdgica, em que o
reconhecimento do que é singular e diferente n@oopermite a construcdo da
identidade. Nesse campo de reflexdo, o vinculoeerdentidade e politicas de
reconhecimento das diferencas tem extrema impoatgpera se pensar o direito a
igualdade.

No que tange a igualdade, ha outro ponto que apeooaventura de Souza
Santos dos tedricos do reconhecimento, mais eganiénte de Nancy Fraser (2000), e
que se refere a afirmacdo de que a realizagdo wAdage se baseia no equilibrio
simultaneo entre reconhecimento e redistribuicacefl®xado de Fraser dirige criticas as
concepcOes tedricas de Taylor sobre o reconheaim®&ara analisar essa questao,

Fraser adensa a distingéo entre as lutas por recionénto e as lutas por redistribuicéo,
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propondo que ambas possuem logicas diferentesarBsel que, enquanto as lutas por
reconhecimento reivindicam o direito a diferenca ceda grupo, a luta por
redistribuicéo reivindica por fim ao fator econémgue gera a diferenciacao grupal.

Diante desse dilema, a autora faz a critica do dpfesne como “paradigma
identitario do reconhecimento”, modelo que atri@diaylor e Axel Honneth, por meio
de dois aspectos que ela considera equivocadogearico, por dificultar a observacao
empirica e levar a reificacdo de identidades; euwop politico, por incapacitar o
discernimento de reivindicacfes justificaveis e nastificaveis (FRASER, 2000).
Nesse sentido, propde um modelo de reconhecimaseado na concepcao weberiana
de status Sob esse prisma, o ndo reconhecimento sera adplicomo um caso de
subordinacéo social em que as situacfes de desoetgr&o como objeto empirico “os
padrdes institucionalizados de desvalorizacédo @ItYMENDONCA, 2007. p. 146).
Esses padrdes produzem tanto categorias normatwvas de inferiorizacdo dos atores
sociais.

Ao recuperar o conceito kantiano de moralidadesdfrdambém faz uma
proposicdo de embasamento filosofico para pensgreatdo do reconhecimento em
termos de moral, e ndo da ética. Segundo a awtarenceito de ética, proveniente de
Hegel, e que nutre a questdo do reconhecimento @utwrealizacdo, em Taylor e
Honneth, tem a ver com valores contingentes e n@vensalizaveis, enquanto o
conceito de moralidade de Kant se refere as guesidgustica que, para a autora, sdo
universalmente vinculantes. A concepcao filosokaatiana ajuda-a a pensar a légica
da redistribuicdo e do reconhecimento como dua®mides da justica e como dois
campos de luta imbricados, para os quais a autibzupara o primeiro caso, o termo
“classe”, visto como uma ordem de subordinacaoegtebelece as condi¢cdes objetivas
para a realizacdo do que define como “paridadeadtcypacao”; e, para o segundo,
status,que denota as condi¢des intersubjetivas dos padrégtucionalizados de valor
cultural e que, também, interferem na realizacdo “miridade de participagdo”
(FRASER, 2007).

E a partir desse pressuposto que Fraser elaboranadelo centrado na
“paridade de participacdo” como categoria cenfkdle, o carater bidimensional de
justica, tratado pela autora, parece recompor-seeftexdo de Boaventura de Souza

Santos, quando este afirma que:

[...] todas as pessoas tendem a distribuir as pe®€s0s grupos sociais
entre dois principios competitivos de vinculo higuico. Um — o
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principio de igualdade — opera por intermédio derdmguias entre
unidades homogéneas (a hierarquia de estratos-edmidmicos; a
hierarquia cidadao/estrangeiro). O outro — o ppiacta diferenca —
opera pelo intermédio da hierarquia entre idengdad diferencas
consideradas Unicas (a hierarquia entre etniasagasy entre sexos,
entre religides, entre orientacdes sexuais). Embarpratica os dois
principios frequentemente se sobreponham, uma igaolit
emancipatoria de direitos humanos deve saber giistientre a luta
pela igualdade e a luta pelo reconhecimento iguaitdas diferencas
a fim de poder travar ambas as lutas eficazme®BT®S, 2003. p.
442-443)

Outra similaridade parece surgir na introducdo taa dReconhecer para
libertar, publicada em conjunto com Joédo Arriscado Nunasgge os autores destacam
que “as politicas emancipatorias e a invencédo gasoidadanias jogam-se no terreno
da tensdo entre igualdade e diferenca, entre aémoim de reconhecimento e o
imperativo da redistribuicdo” (SANTOS, 2003, p..6Bles identificam as dificuldades
do pensamento critico e emancipatorio em face dessalade de pensar a articulagédo
da luta pela redistribuicdo e da luta pelo recomheto, recuperando a reflexdo de Lisa
Lowe e David Lloyd a respeito das caracteristitaaia do capitalismo sob o contexto
da globalizacdo hegemoénica. Nessa fase, as lutaBacas formas de opresséo
empreendidas pelo proletariado deixaram de té+aoco Unico ator coletivo e, apesar
de elas extrapolarem o espaco nacional, suas degigbes por justica - no quadro do
discurso por direitos - ainda sao possiveis apsohsos limites do Estado moderno
(idem, 2003).

Ao refletir sobre as iniciativas emancipatdrias cgigperam a questdao da
redistribuicdo e do espago nacional para abrangerampo do reconhecimento,
Boaventura de Sousa Santos observa, além da hericenéiatopica, a existéncia de
outra estratégia — que, a meu ver, aproxima-seate\WFraser —, a qual recupera as
narrativas historiogréficas e o0s discursos ematwips “alternativos” ou
“subalternos”, assim como 0s conceitos elaboradbsoscontexto eurocéntrico. Para o
autor, essas estratégias teorica e discursivasamen o que ele define como o
“circulo mais amplo de reciprocidade” do pensamesatcial e politico ocidental, cujo
processo dialégico permite o reconhecimento daoutr

Nesse aspecto, a hermenéutica assume um papedlcpois parece reiterar a
importancia do exercicio de alteridade para o reecimento da versao cultural que
mais avanca na garantia dos direitos humanos. dessielo, a reflexdo de Boaventura
de Souza Santos chama a atencdo para o fato deyupsgr de os valores de uma

cultura ndo poderem ser apreendidos totalmenteuydoa, ou seja, apesar de eles serem
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“incomensuraveis”, o reconhecimento, por cada calltda prépria incompletude tornar-
se-ia capital para o dialogo intercultural e parasaolha da versdo cultural mais
abrangente de diversidade. E se, por um lado, &dglh” e o “consenso” tornam-se
fundamentais para o reconhecimento do direito dasedcas, por outro, em termos de
justica, esses direitos apenas se tornam efetwasdgp se articulam com a questao da
redistribuicdo econbmica. Esse carater bidimenkideajustica, tratado por Nancy
Fraser, surge como outra novidade, cujo jogo dsdten para Boaventura de Sousa
Santos - revela-se por meio da importancia de uwitalique preserve a igualdade,
reconhecendo as diferencas, e que, simultaneam&idereproduza a desigualdade.
Para a prépria Fraser, essa bidimensionalidadergaammnalitica, pois ela enfatiza que a
injustica cultural e a injustica econémica ndo @supesferas separadas, mas reforcam-
se uma a outra, quando as normas culturais institalizadas favorecem determinados
grupos e quando a desvantagem econdmica impedéapagao equitativa de todos/as
(FRASER, 1997). Nesse entrecruzamento, tanto Figisanto Boaventura de Souza
Santos ressaltam a auséncia e a importancia denomdade acerca do debate dos

direitos humanos: a preservacao mutua dos diragasferencas e a igualdade.

1.2 Direitos humanos: uma perspectiva local

Se, ap0s a Segunda Grande Guerra e durante o @atéodsuerra Fria, 0s
direitos humanos padeciam com critérios que eranptacentes com regimes politicos
autoritarios que os violavam em nome do desenveinioy no Brasil ndo foi diferente,
pois, durante a ditadura militar, o tema dos diseltumanos comecou a destacar-se, em
face da repressao politica. Oficialmente, os disefioliticos foram suspensos por meio
dos Atos Institucionais e os direitos civis, comaelivre expressédo e o de ir e vir,
foram cerceados. O exercicio da cidadania estaganscrito ao critério da obediéncia
pautada no respeito ao governo e ao ndo envolviment questdes politico-
ideoldgicas. Nesse sistema, 0s opositores ao regiara colocados na categoria de
terroristas e subversivos, restando-lhes poucasnattvas na relagdo com o Estado,
como a punicdo pelos 6rgaos repressores ou o .edligarantia dos direitos de
cidadania dependia das atitudes civicas de um teujebediente a ordem
institucionalizada pelo regime ditatorial.

O processo de mudancas em relacdo a esse contex@Ec@u a ocorrer na
segunda metade dos anos de 1970, periodo em doiiea o desgaste politico e a
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estratégica retirada dos governos militares do padrinciando-se assim a “abertura
politica, lenta e gradual” proposta por Ernestos@eiEsse fendmeno aconteceu sob a
pressdo de acdes empreendidas pelos movimentosuetss,l sindicais, de mulheres, de
organizacdes de advogados, de associacOes astistcggrejas, da imprensa, dentro de
um quadro de reagdo ao sistema repressivo. Tatvad, ao lutar contra a violéncia
arbitraria do Estado autoritario — que, quando cg&toeava os direitos civis e politicos,
reprimia os opositores -, foram de importancia &medntal para o inicio do debate
sobre direitos humanos no Brasil.

A medida que politicos, sindicalistas, universiigfas, religiosos/as, entre
outros/as, comecaram a ser afetados pela repressiter seus direitos violados, a
sociedade comecou a articular-se em organizacoesclggmavam a atencdo para a
tortura, o exilio ou o0 assassinato de dissidentggesos politicos. Esse processo
estendeu-se a criticas voltadas a um sistema extkitio ambito de direitos ligados a
saude, a seguranca, ao trabalho, a terra, & mpéadi@ducacdo. O acesso de todos/as a
esses direitos, independentemente de credo/religiaga/etnia, sexo, condicao
socioecondmica, acabou por ser incorporado aormdiscle redemocratizacao.

Para Edward MacRagl990), a ampliagdo do campo de reivindicagdes para
determinados segmentos da populagdo, como mulheegsps/as e homossexuais,
ocorreu devido ao tratamento politico de questd#arais ou referentes as experiéncias
do cotidiano. O autor também revela que tanto athemes quanto os negros ja
possuiam um historico de lutas com o objetivo de@ear seus direitos de cidadania
(MACRAE, 1990, p. 25), cujo processo arrefeceu digrao periodo da repressao
ditatorial. Esse reflorescimento acabou por provecaclosdo publica de temas ainda
nao explorados, entre eles os referentes a seadalidue se desvinculou da ideia de
reproducdo. A quebra desse elo, para Marco Aukéirimo Prado e Frederico Viana
Machado, serviria como referéncia ao inicio do teigado a diversidade sexual e a
ampliacdo dos direitos de cidadania (PRADO; MACHADZDO08, p. 39). Essa
transformacdo comecou a emergir gradativamentecpasa do fendbmeno que ficou
conhecido como “revolucdo sexual” e que Prado ehslda, a partir da leitura de
autores como Giddens, Loyola e Engels, sintetizam lieahas gerais em quatro
elementos: 1) o deslocamento do papel da famiti@ogeolo de producdo da sociedade
para 0 mercado; 2) a autonomia sexual feminina rdati® do impacto da pilula
anticoncepcional e da organizacdo da politica deimento feminista; 3) a crescente

visibilidade da homossexualidade masculina e feraind) o impacto da atuagcéo dos
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movimentos sociais e da sociedade civil organizag, colocaram sob questdo a
“naturalizagdo” do comportamento sexual humanouBeg todos/as esses autores/as,
esse processo de mudanca teve inicio em meada@&cdio XX, com 0sS grupos sociais
organizados e o0s estudos cientificos que alteraparoompreensdo da ideia de
sexualidade, especificamente no momento em que i®sUrsbs comecaram a
“dessencializa-la” ou a “desnaturalizi-la”. A sdidede passou a ser pensada como um
campo politico que produzia desigualdades cujaestentdo denunciou as formas de
controle que passaram a regulad-la como uma expeaiémeterossexual, marital,
monogamica e para fins de reproducéo (RUBIN, 1S890OTT, 1990; NICHOLSON,
2000). Essas ideias chegaram ao Brasil nos anb8#fee ganharam intensidade com o
retorno dos exilados a partir da abertura politdassa fase, os orgaos de Estado
voltados a repressao foram confrontados com amderacoes por respeito aos direitos
de cidadania das diferencas.

A Constituicdo Federal de 1988 pode ser apontagde agn marco no campo
dos direitos, pois encerrou o0 periodo do goverrtorgério - que teve inicio com o
golpe militar em 1964 — e a luta pelo restabelentmedos direitos politicos
democraticos. Paralelamente, devido ao histéricoptessao politica e desrespeito a
dignidade humana, também acabou por abranger tarietzide dos direitos humanos.
No caso do Brasil, a Constituicdo Federal de 198®rporou 0s principios éticos,
juridicos e politicos da Dudh. E a énfase sobreimcipio da igualdade perante a lei
abriu caminho para a inclusdo das diferencas. AtaCMagna sinalizou essa
aproximacdo em seu capitulo dedicado aos direitoas egarantias individuais,
especificamente no inciso IV do artigo 3°, queatrdbs objetivos fundamentais da
Republica: a promocao do “[...] bem de todos, seetgnceitos de origem, raca, cor,
idade e quaisquer outras formas de discrimina¢g@BASIL, 1988).

Neste momento do relato, contudo, € preciso retanpaocesso que deu origem
ao debate sobre direitos humanos e orientacdo Isexgae se fez por um caminho
peculiar, pois, além de contar com o apoio de pdde grupos feministas que
combatiam as desigualdades de género, tambémaedletecessidade de respostas ao
aumento dos casos da epidemia de HIV/Aids. A udeésses esforgos impulsionou uma
discusséo sobre direitos humanos que inicialmeamtemplou a esfera da reproducéo e
depois a da sexualidade. As reivindicacdes ligatdaggunda esfera provinham de
grupos deggayse, eventualmente, de lésbicas, envolvidos/as taachintra a Aids, aos

guais, posteriormente, juntaram-se alguns gruposnfstas que acreditavam que a
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transformacdo da desigualdade de género deperdiemampreensdo sobre como as
relacoes de poder operavam sobre a sexualidade TMRT2008).

No Brasil, a resposta a epidemia de HIV/Aids, algnexpor a existéncia da
diversidade homossexual, produzindo reflexos nopcada reivindicacdo por direitos,
acabou por coadunar o debate sobre sexualidadea qoestdo do respeito aos direitos
humanos. Apesar de a expressao “orientacdo serdéal’ter sido contemplada pelo
texto constitucional, o tratamento dado a saudmoctdireito de todos e dever do
Estado” (Art. 196), tornou-se um caminho que, peiardo campo juridico, ajudou a
abrir espacos e assegurar direitos de cidadansggiomento LGBTT. Se, na fase inicial
da epidemia, as pessoas que nao se adequassendelo hmgemaonico de sexualidade
eram discriminadas, ou por causa da orientaca@akeow por causa da possibilidade de
serem portadoras do virus, gradativamente, o trabdke esclarecimento sobre as
DSTs/Aids comecgou a estender-se do campo da pi@veyara o campo dos direitos
sociais, passando a contar com a intervencao gariéim diferentes regiées do Pais,
para que se garantissem o direito de tratamentiveibo a salde e a seguridade social.

Roger Raupp Rios (2008) destaca que foi por meis dioeitos sociais,
particularmente ligados a saude, que se desenvaveuotecdo juridica contra a
discriminagdo por orientagdo sexual. Nesse sentdenfrentamento da epidemia
chamou a atencdo para o0 processo de conscientizabé® o0 desrespeito aos direitos
humanos e sobre os limites de acesso a bens easeestatais por causa da associacao
entre orientacdo sexual e risco de infeccado porAtdé. Em face do impacto da Aids,
outro aspecto ligado a desigualdade social queiaimiente atingiu com mais
intensidade aos homens homossexuais referia-skaadia amparo legal para casais
masculinos. Tornou-se comum, por causa da morterddos parceiros vitimados pela
Aids e diante da caréncia de instrumentos legaes rggonhecessem essa forma de
unido, que o outro parceiro empreendesse uma ag@étj para preservar o patrimonio
construido pelo casal, dos familiares do “conjugele passavam a reivindica-lo.

No decorrer dos anos de 1990, o Estado brasilairantju a abertura de canais
para o tratamento da tematica dos direitos humaposcurando o dialogo e
preservando a autonomia dos féruns nos quais ipaxtem diferentes entidades da
sociedade civil. Aqui € preciso reiterar que, jafase de encerramento da ditadura
militar, o Brasil tornara-se signatario da legiélagnternacional dos direitos humanos,
cujos principios posteriormente vieram a efetivang texto da Constituicdo de 1988. E

a propria Carta Magna estabelecia o dever do Estadsileiro de ratificar
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compromissos e recomendagdes firmados em tratadeimacionais a esse respeito.
Assim, ao participar da Conferéncia Mundial de DaeHumanos da ONU, em 1993,
em Viena, o Brasil, junto com outros paises, assuntompromisso de elaborar planos
para a protecdo e a promocdo dos referidos direitba dos reflexos desse
compromisso foi a instituicdo do Programa Nacia®aDireitos Humanos (PNDH), em
1996, o qual passou por uma complementacdo em H39@o origem ao PNDH II
(2002). Ambos representam um compromisso do Edieaiileiro, como pais-membro
da ONU, de implementar os acordos internacionamafiios no plano dos direitos
humanos.

As discussoes sobre direitos humanos, reproduséaualidade tiveram origem
nas negociacfes da Conferéncia sobre Populacacsenidvimento, em 1994, no
Cairo. Foi quando se apresentou a proposicdo dosose“direitos reprodutivos” e
“direitos sexuais”, em que o segundo aspecto surgiis como estratégia para que o
documento final do evento retivesse o primeiro.0&%pda a incluséo do termo “direitos
reprodutivos” na Declaracéo do Cairo, o enfoquepdditicas de controle demografico
dos anos de 1960, 1970 e 1990 foi alterado, paieular-se em torno da saude da
mulher, com énfase nos direitos humanos. A discussibre “direitos sexuais”,
contudo, seria retomada na Conferéncia Mundialesaliviulher, em 1995, em Pequim
(Beijing), em que foi adotada a proposicédo de quéieitos humanos, em matéria de
sexualidade da mulher, estivessem livres da digtaigdo, da violéncia e da coercéao.
Nesses documentos, em face da pressao exercida gelegacdes que defendiam
principios religiosos (catdlicos, muculmanos),ai@dmento da sexualidade restringiu-se
as proposicdes sobre saude reprodutiva, violérexaiad, doencas, assim como se
limitou a ideia de relacdo heterossexual. (PETCHESK99).

Com a globalizacdo da crise da Aids, as politicascdmbate a epidemia
acabaram por aproximar ainda mais a nocao de tmrsiexuais” do campo da saude.
Estrategicamente, a constru¢do da legitimidadeddegos sexuais passou a basear-se
numa conexdo que reconhecia a saude como um dueiteersal (CARRARA,;
RAMOS, 2006). Aléem disso, desde a Conferéncia dquife os debates sobre
sexualidade e direitos humanos de Iésbicgays bissexuais, transgéneros e
trabalhadores/as do sexo tornaram-se bastante ipoBBCORREA, 2006). Ao final
das discussdes, a redacdo dos documentos das écmidsr internacionais nao
contemplava a inclusdo do termo “orientacdo sexymdta evitar controversias. No

tocante ao posicionamento brasileiro, as delegapdstravam-se favoraveis a inclusao
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do termo “orientacéo sexual’, desde que este sa@no proposta no documento final
da Conferéncia de Pequim. Porém, foi na Conferéiktiadial contra o Racismo, a
Discriminacdo Racial, a Xenofobia e Formas Coraslate Intolerancia, em Durban,
Africa do Sul, 2001, que a delegacdo brasileirémalde apresentar essa mesma
proposicao, também defendeu a implementacdo diécpelide combate a intolerancia
motivada por “orientagdo sexual”. Em abril de 200Fstado brasileiro apresentou a
Comisséo de Direitos Humanos da ONU uma propostaeselucdo que definia a
“orientacdo sexual” como um dos direitos fundamsenta serem protegidos. Nesse
documento, a educacdo em direitos humanos eraitdesomo um instrumento
necessario a mudanca de atitudes e comportamentoremocao do respeito a
diversidade (E/CN.4/2003/L.92, 2009). Porém, enil ateg 2004, o Brasil retirou a
proposta de apresentar a resolucdo, por causaedadpr religiosa proveniente, mais
uma vez, de paises islamicos e catdlicos — estenodl com influéncia forte do
Vaticano e dos Estados Unidos.

O debate em torno de expressdes como “direitosagExoau “orientacdo sexual”
abriu caminho para que a sexualidade fosse contidzeipara além das nocbes de
reproducdo e de saude. Fatores como o combatel@nmgpide HIV/Aids, a luta contra
desigualdade de género, a existéncia de diretrem®e direitos humanos na
Constituicdo de 1988 e a participacdo do Brasil oasferéncias internacionais,
ajudaram a legitimar o combate ao preconceito B@ichinacado de grupos que néo se

inseriam nos padrdes culturais de identidade dergérou de sexualidade.

1.3 Politicas publicas, sexualidade e direitos humas

No Brasil, a consolidacdo das politicas publicas réspeito aos direitos
fundamentais das diferencas endossou a origemgd®sicomo o Conselho Nacional
de Combate a Discriminacdo (CNCD), instituido eri126 que surgiu como uma das
medidas destinadas a implementar as recomendagad€srferéncia de Durban. Em
2003, o CNCD vinculou-se a Secretaria Especial deitbs Humanos (SEDH),
instituida em maio do mesmo ano, tendo como furaggessorar a presidéncia da
Republica na formulacédo de politicas e diretrizebadas a promocdo dos direitos de
cidadania de diversos segmentos sociais. AindaG$8,2 CNCD passou a contar com
uma comisséo temética para receber denuncias $igasielacdes de direitos humanos
por causa da orientacao sexual. Estabeleceu tamivégnupo de trabalho para elaborar
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by

o “Programa brasileiro de combate a violéncia eisgridninacdo a gays, lésbicas,
travestis, transgéneros e bissexuais (GLTTB) e pgdim da cidadania homossexual”.
Para garantir a execucao de politicas publicascadés, em maio de 2004 foi lancado
pelo governo federal, com ampla participacdo daedade civil, o “Programa Brasil
sem Homofobia”, documento resultante do trabalhcasmnhado pelo CNCD e
estruturado em dois eixos: 0 combate a violéneigpm®mocao da cidadania.

Flavia Schilling, na obr# sociedade da inseguranca e a violéncia na escola
chama a atencdo para o fato de que as politicabcgsilda contemporaneidade
convocam a sociedade a confrontar-se com as devéosmas de manifestacdo da
violéncia, até mesmo as gue antes eram vistas dendnbito privado (SCHILLING,
2004). Numa reflexdo sobre esse fenbmeno, ao Weéonceituar o termo, a autora
prefere problematiza-lo, expondo a complexidadesee tratamento, ao lancar as

seguintes questoes:

De que violéncia vocés querem que eu fale? Dand@éas paixdes?
Da violéncia que acontece na familia — contra ahemla crianga, o
idoso, o portador de “necessidades especiais” ra@yguele(a) que
tem uma orientagcdo sexual diferente? Da violéncidesemprego, da
fome, da falta de acesso e de oportunidades, adaljustica? Da
violéncia das instituicbes? Da violéncia das es;alias prisdes, da
policia? Da violéncia da corrupcdo? Da violénciapdeconceito, do

racismo, da discriminacdo, dos crimes do 6dio,eefibos, entre

agqueles que se juntam e consideram 0 outro um goinai ser

aniquilado? Da violéncia da criminalidade?. De tipe de violéncia

falamos quando falamos em violéncia? Esta é a panpergunta a

ser feita. (SCHILLING, 2004, p. 33-34)

Ao adjetivar a violéncia, associando-a as emocaefamilia, ao género, as
geracles, as minorias, a exclusdo social ou astantbos aspectos, Flavia Schilling
observa que “ha violéncias diversas, implicandoeatgsujeitos) diversos, acontecendo
sob formas diferentes (violéncia fisica, psicolagiemocional, simbdlica)” (idem, p.
35). Diante da amplitude de situacdes em que pooleey ou de pessoas que podem ser
afetadas, a autora reconhece que a definicdo déneia € bastante complexa, por
tratar-se de um fendmeno “multidimensional”. Ao loiimr com Yves Michaud,
delimita o conceito de “violéncia social”: uma \@atia entre pessoas, que supera a
nocédo limitada a agressao fisica, passando a abraagos psicolégicos e morais as
pessoas que a sofrem. Sob essa circunscricaocrnicao passa a ser entendida
como uma violéncia que afeta a integridade moralm@ pessoa, assim como sua
participacdo simbdlica e cultural na sociedade.a&,evocar a contraposicdo que

Marilena Chaui faz entre violéncia e ética, Fla8ahilling reforca que acdes
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relacionadas a humilhagdo, a vergonha e a disagéo atualmente, também séo
consideradas condutas violentas. Para a autom, definicbes “dialogam com a
compreensao de quais sdo os direitos humanos gasapdes” e “as violacdes dos
direitos humanos individuais ou coletivos sao wistgrogressivamente, como
dimensdes da violéncia” (idem, 2004, p. 39).

Assim, a contextualizacéo do significado de violénas razdes que a motivam,
o conhecimento dos atores envolvidos (agressoregireas), tornam-se elementos
fundamentais para sua analise. Foi sob esse enfpupieo tratamento da violéncia
contra homossexuais ajudou a estruturar politiaéisliqgas dedicadas aos direitos
humanos. Antes de aborda-las, € preciso refemagnpatismo do Grupo Gay da Bahia
(GGB), cujas acdes o levaram a tornar-se bastammbecido como uma entidade
especializada em fazer denuncias sistematicas sobi@éncia contra homossexuais.
Desde sua fundagéo, em 1980, o grupo arquivavasdadwe crimes de agressao fatal a
homossexuais, reunindo uma série de documentassdesinatos nos quais o motivo da
morte havia sido a condicdo homossexual da vitiM@TT, 2001). Os dados, na
maioria dos casos, provinham de noticias de jomag os relatos ndo noticiados sobre
assassinatos de homossexuais também eram regsstraddivulgacdo desses dados
ocorria por meio da publicacdo de dossiés que seareim conhecidos porque
expunham um quadro sistematico de crimes contrabbsexuais, ajudando a romper o
siléncio sobre esse assunto (CARRARA; RAMOS, 2086yartir da segunda metade
dos anos de 1990, a divulgacédo dos dados sistamasizpelo GGB por meio de
relatorios tornou-se mais frequente. Essa pragcaistematizar um arquivo e divulgar
relatorios, informando a quantidade de casos dassissmtos de homossexuais, foi
acompanhada por outros grupos. Além disso, toreours dos primeiros fatores a
chamar a atencao para a existéncia da violéncimachonmossexuais. Segundo Sérgio
Carrara e Silvia Ramos, as representacdes soboenaskexualidade veiculadas pela
imprensa nos anos de 1980 e em parte dos ano®0eciferavam uma visao de que as
tragédias ocorreriam por causa das “fraquezas maatde escolhas das proprias
vitimas” (CARRARA; RAMOS, 2006, p. 191-2), especd#dmente quando essas vitimas
eram travestis ou clientes de michés.

Até o final dos anos de 1990, a caracterizacdda fpela imprensa, de
homossexuais como vitimas de crimes letais e wagicque servia para a elaboracéo
dos relatérios, conforme Carrara e Ramos, poddéniado as acbes dos grupos as

dendncias das situacdes de violéncia (idem, 2(0%).1999, foi implementado, pela
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Secretaria de Seguranca Publica do Rio de Janeibisque Defesa Homossexual
(DDH), reconhecido como a primeira experiéncia dgitipa publica na area de
seguranca. As acdes do DDH nédo se circunscrevianaapa denuncia dos crimes
contra homossexuais, mas atuavam no campo de defiesa essa forma de violéncia.
Para isso, 0 servico estabelecia parcerias eng@osrpoliciais, grupos de defesa dos
direitos LGBTT e redes com grupos de apoio psigotdg juridico as vitimas. O DDH,
contudo, nao foi concebido exclusivamente paraatese um servico de atendimento as
vitimas, mas para constituir-se também como umoorgée produzia dados sobre a
violéncia. O contexto que deu origem ao DDH parewdietir o campo de dialogo,
originado nos anos de 1990, no qual o Estado, septado por 6rgdos como os de
seguranca publica, procurava garantir espacos gaeaa sociedade civil tivesse
autonomia para propor acdes contra a violénciaopsilpcdes LGBTT. No caso do
DDH, essa abertura abrangeu a participacdo de igadques ligados ao Centro de
Estudos de Seguranca e Cidadania da Universidad#iddédVendes, no Rio de Janeiro,
cujo trabalho ajudou a constituir uma tipologia d@sos de violéncia. Se até essa
experiéncia os registros se limitavam aos crimeassassinato noticiados por jornais,
com a criacdo do DDH, ao trabalhar com o relatopdéprias vitimas, o conhecimento
sobre os casos de violéncia foi problematizadongestualizado. O universo analisado
referia-se aos 500 primeiros casos atendidos @elace, referentes ao periodo entre
junho de 1999 e dezembro de 2000.

Por meio dos dados, constatou-se que a menor gagtedendncias era de
assassinatos, havendo uma expressiva incidéncigugasnvolviam agressao verbal e
fisica, a maior parte composta por queixas de ichgtacdo ocorridas no trabalho, no
comércio, na vizinhanca, na familia e na escoladé®incias foram classificadas em
trés modalidades: 1) crimes interativos: as pessmas submetidas a agressao verbal
ou fisica e a discriminacdo por familiares ou \ins/as; 2) crimes com fins lucrativos:
as pessoas eram vitimas de criminosos em casodaied®, assaltos, roubos, golpes; e
3) crimes de o6dio: as pessoas sofriam agressdbsaivez/ou fisicas, podendo estas
tltimas ser letais. Na primeira modalidade, apdsdnaver casos relacionadogayse
travestis, 0 nimero mais expressivo era de léshimasegunda, havia um equilibrio
entregayse travestis; e, na terceira, 0s travestis compurdnanaioria dos casos.

A analise da violéncia contra as populacdes LGBR®Mando como referéncia a
experiéncia do DDH, ocupou espac¢os massivos, codas d?aradas de Séo Paulo, Rio

de Janeiro e Porto Alegre, por serem locais fretques por |ésbicagiays bissexuais,
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travestis, simpatizantes e com segmentacdes radmifaixa etaria, de classe social.
Essa estratégia inaugurou uma nova modalidade ldeaate informacfes e pesquisa
académica, cujo objetivo era mensurar 0os casotEgia entre os/as entrevistados/as
através de duas categorias: a de agressao e aatientiacdo (CARRARA; RAMOS,
2006). Os marcadores de género e de faixa etéaig,do que os de raga e escolaridade,
revelavam uma variagdo nas manifestacdes da vial@amre a populagdo LGBTT,
ressaltando a complexidade que fora descobertaapélase dos dados levantados pelo
DDH.

Particularmente, um aspecto que se tornou evidemnte da necessidade de
repensar o conceito de violéncia em relacdo aegairhumanos LGBTT, visto que a
maior parte dos casos de discriminacdo surgia evigrda em esferas como a da
familia, da vizinhanca, do trabalho e da escol@eovitimas e agressores conviviam
cotidianamente. A criagéo, pelo governo federal RBlasil sem Homofobia: programa
de combate a violéncia e a discriminacdo GLBT e pdemocdo da cidadania
homossexual’segundo Adriana Vianna e Paula Lace(@@04), fundamentou-se no
reconhecimento tanto das especificidades quantiivdesidade das formas de violéncia
que afetavam a populacdo LGBTT. O plano de acdesdatumento reitera a
importancia de 6rgdos que surgiram para coibirarg®mnhecimento sobre as situacdes
de acesso a saude ou de combate a violéncia, assim a importancia do trabalho
conjunto da sociedade civil com os 0rgaos do Estadi® apoio as iniciativas brasileiras
de reconhecimento e protecdo dos direitos LGBT &methito internacional.

Com a fundamentagdo das pesquisas sobre violéneiaa@ntextualizaram os
perfis das agressdes e das discriminacdes contBTLS e ap0s o advento das
pesquisas sobre as DST/Aids, a cultura tornou-sa categoria fundamental para
analisar a diversidade de experiéncias ligadas aawpae da sexualidade. Um dos
reflexos da multiplicacéo dos estudos culturaisaféiindacéo da Associagao Brasileira
de Estudos da Homocultura (Abeh), que passou @&aeatongressos bianuais em
universidades de diversas regides do Pais, congtegaesquisadores que produziam
estudos “homoeroticos, homossexuais, gays, léshissexuais, transgéneros, queers e
suas subjacéncias” (SANTOS; GARCIA, 2002, p. 7yaRéém dos estudos culturais, é
preciso observar a proliferacdo de termos ligadasexualidade que provieram de
setores como o0 mercado de bens e servicos e queéranfioram apropriados
academicamente. Em cidades como Sao Paulo, pompéxemexpressdo GLS (Gays,

Lésbicas e Simpatizantes) - que buscava fazer vanaliteracdo de express&ay
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Friendly - foi difundida por André Fisher, presidente daséddacdo Cultural Mix
Brasil, que passou a realizar o Festival de Matagées das Sexualidades, cujo nome,
posteriormente, passou a ser Festival Mix da Didade Sexual. Se, como assinala
Jurandir Freire Costa (1995), “diversidade sexuafi uma expressdo opcional para
diferenciar homens e mulheres no século XIX, nataoporaneidade houve um
deslocamento cultural do seu significado, poispalssou a ser utilizada para condensar
a fragmentacdo que opera na diferenciacdo, agarana#és entre homens e mulheres
apenas, mas no conjunto que envolve também I|éslgegs bissexuais, travestis,
transexuais.

Outro deslocamento produzido pela reflexdo sobrevicdéncia contra a
populacdo LGBTT foi o reconhecimento de que as merculturais legitimavam a
heterossexualidade. Nesse caso, se Jurandir EXegta tecia criticas ao uso do termo
“homossexualidade”, por considera-lo um contrap@ntmrma sexual mais valorizada,
o conceito de “homofobia”, ao surgir, servia & m@dlde como essa desvalorizacdo
engendrava a violéncia contra as pessoas quessavaia do modelo heterossexual.

Com esse deslocamento conceitual, os estudos gassaproblematizar nao
apenas as situacdes de preconceito e discriminagas,as instituicoes e as bases
culturais que Ihes davam sustentacdo. Daniel Borfd001) propde-se a analisar e
classificar a homofobia, porém o autor esclareae spb 0 termo estava agrupado um
“mosaico de situacdes” que tornavam a conceitudod@ndémeno bastante complexa,
por abranger definicbes de ordem individual e $ogae nao tinham a ver
exclusivamente com a orientagdo homossexual.

Ao dialogar com Daniel Welzer-Lang, Daniel Borrilelabora a categoria
“homofobia geral”, definindo-a como uma forma destilmlade as pessoas cuja
masculinidade ou feminilidade ndo correspondess®raa preestabelecida para o sexo
bioldgico. Nesses casos, a homofobia referia-se mam dispositivo de denlncia para
monitorar o comportamento das pessoas, recordadoiae as normas de género.
Esse dispositivo ndo fazia distingdo dos sujeitwscpusa da orientacdo sexual; assim,
nao era investido apenas contra as populacdes L&Bifias abrangia todos/as os
membros da sociedade. Uma caracteristica desseonmaonénto era denunciar pessoas
que desrespeitassem a “naturalizacao” atribuiddedsidades masculina ou feminina.
Esse mecanismo operava através da “vigilancia“intisiduos entre si que, ao menor
desvio de “género bom” (BORRILLO, 2001), ligadoraauvisdo essencialista e binaria,

tanto de sexo quanto de orientagéo sexual, rezawvalin a padronizagdo que deveria ser
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respeitada. Com essa caracterizagdo da homofolial, ge autor explica o
funcionamento de um sistema de controle que sadateanto sobre nogodes, valores e
expectativas sobre a masculinidade e a feminilidgdanto sobre atitudes opressivas e
discriminatorias motivadas pela orientacdo homasseBORRILLO, 2001).

Neste ponto, parece interessante tracar um paredgio a reflexdo que Joan
Scott produz sobre a experiéncia, vista como inmsnio para analisar tanto a
constituicdo quanto a acao dos sujeitos dentrardeistema de padrbes historicamente
contingentes. Scott elabora essa analise, ao poarese criticamente em relacdo ao uso
gue os/as historiadores/as tém feito da categapar€ncia, pois, ao ndo procurarem
por suas bases historicas, o conhecimento produaickbaria por naturalizar
identidades, por causa do pressuposto de que hddimos cujas experiéncias comuns
os diferenciam como grupos sociais.

Numa leitura parafraseada de Joan Scott, essa iftenpdderia ser evitada ao
tomar, por exemplo, a histéria do segmento LGBTT ptwio dos termos que
representam suas experiéncias, contextualizanémaglacao aos efeitos dos discursos
de direitos humanos que colocaram o Brasil no eepatitico internacional a partir do
periodo de encerramento da ditadura. Nessa pefspetttratamento da fragmentacéo
da homossexualidade ou da luta contra a homofama sm fenémeno discursivo
contextualizado, em que a experiéncia e a linguaggearticulariam para a producao de
discursos de defesa dos direitos humanos e de aridadJoan Scott sintetiza a
importancia dessa articulacdo, ao dizer que a féxpea € uma histéria do sujeito. A
linguagem € o local onde a historia € encenadaxplicacdo histérica, portanto, ndo
pode separar as duas.” (SCOTT, 1999, p. 42). Asdarpropde um caminho de analise
pelo qual a historicizacdo dos termos e a contéxagdio da linguagem ajudariam a
recuperar nao apenas a representacdo das expesgiémas certa autonomia politica,
nao ilimitada, mas possivel aos sujeitos.

Daniel Borrillo, ao analisar a homofobia, reconhesdimites de representagao
que o termo possui em seu ensaio, mas, por owtoy fambém se demonstra inquieto
com questdes que define como de “economia de Ilgggnapara a escrita de sua obra.
Assim, ele prefere ndo se render a fragmentacé&onelogica, ao optar pela expressao
“homofobia especifica”. Numa nota de rodapé, comtdeixa claro que a complexidade
do fenémeno seria trabalhada de forma mais sdtisfate ele tivesse utilizado termos
como “gayfobia”, “lesbofobia”; “bifobia”; “travedhbbia”; e “transfobia”. Para o autor,

o entendimento da “homofobia especifica”, que ioghs diferencas descritas na linha
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anterior, ajuda na compreensao de aspectos quamewvetras faces das hostilidades e
violéncias cometidas contra a diversidade sexuedsBl sentido, no caso da lesbofobia,
a lésbica sofreria tanto pelo fato de ser homosdequanto pelo fato de ser mulher,
acumulando as discriminacfes de género e de séadal(BORRILLO, 2001, p. 23).
No caso de travestis e transexuais, a discriminagéia motivada pela identidade de
género que adquiriram, a qual, ao nao ser aceita goriedade, expod-los/las-ia a
agressao. O autor ainda categoriza mais duas dieems homofobia: uma de ordem
afetiva (psicoldgica), que se revela na condendgdbomossexualidade, presente nos
insultos, nas brincadeiras e nas representacOésatoaescas degays lésbicas e
travestis; e a outra, de ordem cognitiva (socgule manteria a diferenca entre homo e
heterossexuais, promovendo uma relacdo de tolaramee n&o se estenderia ao
reconhecimento da igualdade no campo dos direitos.

Com essas caracterizacdes, as diversas faces dafdbiemsédo apresentadas
como parte de um fendmeno amplamente complexogomgssegundo Daniel Borrillo,
pode ser definido combuma manifestacdo arbitraria que consiste em desa@oatro
como contrario, inferior ou anormal. Sua difereirgadutivel o coloca em outro lugar
fora do universo comum dos humanos” (BORRILLO, 20@l 13). O autor
contextualiza a origem da homofobia entre os fureddos da cultura ocidental,
localizando-a nas religides, nas leis e na prodlitéiGria e cientifica. Ao tracar os
limites entre o0 humano e o ndo humano, a homofph&sa a ser uma ameacga aos
direitos da populagdo LGBTT, pois legitima cultamahte o desrespeito a dignidade da
pessoa segregada por ndo reproduzir a normalizestgoossexual. H& aqui um embate
cuja compreensdo esta baseada na relacdo entta poludireitos empreendida pela
sociedade civil no Estado brasileiro e o compromiassumido por este com a
sociedade civil e com o0s acordos internacionaisiuda por direitos humanos.
Entretanto, observa-se outra tenséo, que se dd@npadrbes culturais das relacdes de
género e sexualidade e o reconhecimento do sweitersal dos direitos humanos.
Esse parece ser o maior desafio a ser enfrentati® ccaneco de século.

O caminho adotado diante dessa problematica, apefsedura de canais de
interlocugdo com o Estado, os quais foram sendpautas pelas entidades ligadas a
sociedade civil, revelou a importancia das univ&des e de suas pesquisas sobre os
valores culturais como instrumentos fundamentaisa @ proposicdo de politicas
publicas. Nesse contexto, € possivel observar #acOes articuladas para o

enfrentamento da epidemia de HIV/Aids, dos casosvid&ncia motivados pela
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homofobia, assim como dos desafios desdobrados ga@nstrucdo da cultura dos
direitos para a diversidade sexual em geral; eggpacial, as relagbes estabelecidas e as
propostas para as politicas de educacdo, aléem dmgsetgs desenvolvidos pelas

instituicdes escolares.

1.4 Politicas publicas de educacao e o debate sogénero e
sexualidade

No Brasil, a partir da segunda metade dos anos 98¢, lcomecaram as
discussbes em torno das sexualidades e das icedidiee género. Elas ocorriam em
espacos como o da escola, o da universidade, entres. Durante o periodo de
enfretamento da Aids, entre os finais dos anos9®® £ a primeira metade dos anos
1990, os ministérios da educacdo e da saude eatiamliniciativas que abordassem
tematicas referentes a sexualidade. Essa fasearséeiao estimulo ao trabalho com
projetos de educacdo sexual que ainda apresentawdan visdo conservadora de
sexualidade, aspecto que comecou a se transforpaatiada segunda metade dos anos
de 1990, momento em gue ocorreram pressdes dossgeppessoas soropositivas que
conviviam com a Aids. Nesse periodo, o Ministé@oShude desenvolveu um trabalho
pioneiro para o combate da sindrome da imunodeti@éadquirida e que se tornou
referéncia mundial. Foi quando os profissionaisa@ade, junto com entidade ligadas a
sociedade civil, dedicaram-se a construcdo detégiaa de prevencdo que abrangiam
aspectos como a promoc¢do da saude, a humanizagéatatoento e o enfrentamento
dos preconceitos, entre os quais aqueles estinsifsgla homofobia (BRASIL, 2007, p.
12-13).

No que se refere a constru¢do da agenda de géoieno, decorrer dos anos de
1990 que ela ganhou maior visibilidade no Braskeeperiodo representa o comeco de
uma nova fase politica e econdmica para a Amértmd, em que a redemocratizacéo
da maioria dos paises, pos-ditaduras militares, doompanhada por modelos
econbmicos ligados aos principios do liberalismcesd¢ contexto, o sistema
educacional passou por reformas direcionadas aae#locbasica, apoiando-se no
pressuposto de que o nivel educacional da societlgdeporcionalmente equivalente
ao seu crescimento econdmico. Segundo Nina Madsense trataria de uma ideia
recente, pois foi elaborada nos anos de 1960, oemipeco “ainda hoje no discurso e
na pratica dos organismos internacionais ligadedugacéo e ao desenvolvimento e dos
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Estados nacionais signatarios dos acordos e cobeenglas Nacgbes Unidas”
(MADSEN, 2008, p. 20). A primeira orientacdo desskgumentos referiu-se a
universalizacdo da educacéo basica de qualidau#n entre seus objetivos a paridade
de sexos no acesso e na permanéncia na escolaudGordssa perspectiva nao
corresponderia ao contexto da desigualdade de @éder sistema educacional
brasileiro, visto que os indices de matricula posndo a representam, mas que sua
manifestacdo se encontra na reproducdo dos papmésssmarcados pelas relacdes de
género. E nesse aspecto que o Estado brasileirmesmo tempo que incorpora a
agenda de género manifestada nos documentos kitetas de educacdo, também
silencia sobre os conflitos e as desigualdadesptes no interior do proprio sistema
educacional (VIANNA; UNBEHAUM, 2004; MADSEN, 2008).

Alguns documentos internacionais (Declaracdo de ti@om Objetivos de
Desenvolvimento do Milénio; Projeto de Educacéoapdiodos, entre outros)
influenciaram as politicas publicas formuladas masistema educacional brasileiro no
decorrer dos anos de 1990 e outros dois elaborazl@mbito das Na¢cbes Unidas e que
se referem a area de direitos das mulheres: a @oawesobre a Eliminacdo de Todas as
Formas de Discriminagédo contra a Mulher (CedawR)®7a Plataforma de Acao de
Pequim (1995). Para Vianna e Unbehaum (2006) eNadsen (2008), a formulacéo, a
assinatura desses documentos e sua ratificacAoEstdolo brasileiro permitiram a
introducdo da tematica de género nos espacos edo@s; num periodo em que,
segundo as autoras, a educagdo emergia como se@egico para a diminuicdo da
pobreza e a promogéao do crescimento econémico.

Nina Madsen (2008) faz uma distincdo, que estaeptesna elaboracdo dos
documentos internacionais, entre o que ela defingoco conjunto de documentos que
possuem “conteudo de educacdo nos documentos deogio dos direitos das
mulheres” e o conjunto daqueles possuem “contewdgéhero nos documentos de
educacdo”. Para a autora, o primeiro conjunto exarma influéncia maior na
formulacdo de politicas de género na educacdo emen elaboracdo de politicas
educacionais com perspectiva de género, influedoiaas acdes das instituicdes
nacionais de promocéo dos direitos das mulheregiagmo o segundo exerce impacto
tanto na educacdo como politica publica quantdat@eacdo de politicas educacionais
com perspectiva de género no Brasil, influenciara® estruturas do sistema
educacional. Ao associar ambos os tipos de docwsmeénestrutura governamental do

Estado brasileiro, Madsen afirma que o primeirojumo orienta o trabalho da
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Secretaria Especial de Politicas para as Mulh&BM], enquanto o segundo orienta o
trabalho do Ministério da Educacédo (MEC).

A elaboracdo da agenda de género pelo Estadodimadthmbém possui duas
fases distintas: a primeira ocorreu entre 1996 @8 26urante o governo de Fernando
Henrigue Cardoso (FHC); e a segunda, entre 20a®#@, 2lurante o governo Lula. No
primeiro periodo, a agenda de género na educag&alou-se a agenda internacional
de educacéo e a sua reduzida expresséo do comteagmero presente em documentos
centrais do sistema educacional brasileiro. E egoisdo, o Estado passou a contar com
uma estrutura institucional de género (SPM); coma uBecretaria de Educacgéo
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (Secad-MB@)qual o género € uma das
dimensdes a ser articulada com a educacdo; e caraniBmos participativos mais
especificos, como as conferéncias nacionais p&eedies segmentos sociais. Para a
autora, as duas agendas coexistem.

Claudia Vianna e Sandra Unbehaum (2004) enfatizamocos processos
historicos mais recentes — inclusive a aberturéipale a construcdo democratica, que
culminaram com a promulgacédo da Constituicdo l@iaajldurante os anos de 1980 —
foram decisivos para a constituicdo do sistemaamioigal contemporaneo do Brasil.
Além disso, destacam o processo marcado por uneadgreformas pautadas numa
ideologia neoliberal, durante os anos de 1990, el 0 argumento da ma gestao,
desperdicio, falta de formacédo e inadequacdo dodcews” (2004, p. 82-3),
restringiram os espacos democraticos e reduziramueastdes politicas a problemas
técnicos.

No tocante as reformas educativas, iniciadas cmE 9394/ 96, Madsen faz
referéncia a pouca participacdo feminista em suauiacido; esse € o caso do Plano
Nacional de Educacéo, 2001. Ja na elaboracdo déamemos Curriculares Nacionais
do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, uma petispede género ganhou
visibilidade. Essa apari¢cdo, ainda que pequenansiderada por muitos autores um
avanco em relacdo aos outros documentos, mesmulestaquestdo de género restrita
aos cadernos de temas transversais e ao tratadeeisexualidade sob forte influéncia
da perspectiva da saude/prevencao.

Foi com o inicio do governo Lula que ocorreram nmgaa no tratamento das
questbes de género, raca, etnia, orientacdo sebamdfp da educacdo. Com a criacdo da
Secretaria Especial de Politicas para as Mulhes@dMj, da Secretaria de Educacéo

Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (Secadne & adogédo das conferéncias e dos
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Planos Nacionais, ocorreu a abertura do espaco gansercdo das demandas dos
movimentos sociais na pauta da educacdo nacionaliaddo da Secad corresponde a
institucionalizacdo da tematica de género e deadielade pelo MEC. Com a criacao
dessa secretaria, 0 Programa Educacao para a iDadgse Cidadania, incluido no
Plano Plurianual 2004-2007, promoveu acoes ligada®ducéo de monografias, apoio
e distribuicdo de material didatico e qualificagioprofessores/as, que abordavam as
questdes de género e sexualidade. Se se comparar periodo que compreende 1996
e 2002, a agenda de género limitava-se ao contédmoulado nos documentos
normativos da educacdo. Apos a criacdo da SPM ®edad e com o lancamento do
primeiro Plano Nacional de Politicas para as Mahdér PNPM), essa agenda tornou-se
mais complexa e comecou a abertura de espacosriil@ppgao politica a partir de
2003.

E de Nina Madsen (2008) a observacdo sobre a egiatéle diferentes
abordagens de género: uma delas, adotada pelagg@BMi uma visdo mais vinculada a
uma categoria relacional marcada pela desigualgaeelefine os papéis femininos por
oposicdo e complementaridade aos masculinos; a éuadotada pela Secad e possui
uma visao mais ligada a uma categoria identitdniarcada pelo binarismo e pela
heteronormatividade compulséria. Essa autora agstdarece que, para a SPM, a
construcdo de politicas de igualdade de génerocapasi® entendimento de que a
sociedade se estrutura a partir dessa desigualdasiey como das desigualdades de
raca, etnia e classe, enquanto, para a Secadjtsagaelacionam-se mais ao respeito a
“diversidade”, ainda que os documentos ndo defieste Gltimo conceito. Madsen
também menciona o fato de que a Secad também péepeotrabalhar a questdo de
género no ambito dos direitos humanos sob o cantpx se liga a uma multiplicidade
de demandas. E que a SPM e a Secad mantém relacéaysa da agenda de género
definida pelo eixo de educacgéo do | Plano NacidedPolitica para Mulheres. Nele, as
metas orientam e aproximam as duas secretariasocemté a incorporacdo da
perspectiva de género na elaboracdo e na impleg@ent®e politicas de educacdo em
nivel nacional.

Aqui é preciso referir as politicas nacionais decagao que se constituem como
alvo de agcdo da SPM e da Secad: os Parametroxc@ames Nacionais (PCN); o
Programa Nacional do Livro Didatico e o programadis de Gestores da Educacgao
Béasica. Nina Madsen o faz, ao defini-las como ekt educacionais com perspectiva

de género e por entendé-las como “de ambito ma#s ge campo da educacgao, ainda
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que incorporem a perspectiva de género (e outaep @ de raga e etnia) em sua
formulacdo” (2008, p. 131).

No tocante aos PCN, ela esclarece que foram eldt®reo ambito das reformas
educativas brasileiras ocorridas nos anos de 198;0s documentos para 0 Ensino
Fundamental e Médio foram lancados, respectivamemte 1997 e 1999; e que 0s
parametros para o Ensino Médio foram revisadosrmeftados e renomeados, passando
a chamar-se Orientacdes Curriculares Nacionais @06 ZMADSEN, 2008). Esses
documentos ndo séo referéncias obrigatérias, npassentam a formulacdo do Estado
no que se refere aos conteudos da educacdo nadibmaktoma Vianna e Unbehaum
(2004, 2006), para explicar que os PCN do Ensinod&mental “apresentam como
maior inovacdo a inclusdo dos temas que visam @gatasa dignidade da pessoa
humana, a igualdade de direitos, a participacdwaatia sociedade e a co-
responsabilidade pela vida social” (VIANNA; UNBEHA) 2006, p. 417); e também
qgue, no tocante a inclusdo da perspectiva de gésr@CN, o processo nao € linear,
estando associado ao tema transversal “Orientagé@aB, cuja problematica se sujeita
ao “trindmio corpo/ saude/ doenca” (VIANNA; UNBEHAWU 2004, p. 100). Em
relagdo aos PCN do Ensino Médio, Madsen identifioa tratamento pontual das
desigualdades de género — entendidas como desaglesléntre homens e mulheres —
em duas disciplinas: artes e educacéo fisica; emeragado na parte de biologia, que
delimita o compromisso da disciplina com “assutitgedos a saude, ao corpo humano,
a adolescéncia e a sexualidade.” (BRASIL, 20084p.

No que se refere ao Programa Nacional do Livro fidapor meio do qual o
Estado define os contetdos e supervisiona a prodigdivros didaticos adotados pela
rede publica de ensino, Madsen esclarece que esgema passou a incluir critérios
antidiscriminatérios a partir de 1995. Para a aytorfato de o Estado brasileiro assumir
essa responsabilidade reafirma sua condi¢cdo deufadior de conteldos educacionais
da educacao publica do Pais. Além disso, aindeogUi®CN nédo tenham valor legal, o
Estado garante sua presenca hegemodnica por meibvoss didaticos, que acabam
funcionando como o curriculo da escola, por sereis racessiveis e mais explicitos
que os PCN na definicdo de conteudos e métodostoante a luta contra a
discriminacgéo, ela se refere as iniciativas quergiman entre os anos de 1996 e 2007,
como a inclusédo de critérios de avaliacdo de livhositicos ligados a eliminacdo de
qualquer forma de preconceito. Porém, ressaltam@io dos dados coletados entre os

integrantes da SPM e da Secad, que atualmentean@eniuma forma de controle ou
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monitoramento referente a producado e a escolhéiwilos didaticos pelo MEC. Revela

que a elaboracdo dos textos jA possui um tratamdmtguestdo de género mais
cuidadoso, mas esse mesmo material ainda predgwasanodelos heteronormativos
em suas representacdes sociais de familia e dalgde, assim como nas imagens
utilizadas.

Por fim, o programa “Escola de Gestores da Educd&dsica”, segundo
Madsen, reune politicas de formacéo inicial e comiila com énfase nos conceitos de
gestdo democratica e de educacao escolar com agelsdbcial. O curso que atualmente
compde 0 programa nao possui nenhuma perspectivgélero em sua formacéao,
apesar da tentativa sem éxito da SPM e da Sec&ehtd incluir um mddulo sobre
género, racal/etnia e orientacdo sexual. Nina Mads&isidera paradigmatica essa
negativa, pois reflete o processo de resisténiciecporacao da agenda de género pelas
politicas educacionais brasileiras.

Em seguida, expbe o que define como “politicas @leeyp na educacao”,
distinguindo-as das anteriores por entendé-las camque foram “desenhadas para
responder de maneira especifica e localizada aguaétades de género identificadas
no ambito da educacdo” (MADSEN, 2008, p. 131). Reasa andlise, ela seleciona o
curso “Género e Diversidade na Escola” e o “Pré@anstruindo a Igualdade de
Género”, formulados pela SPM e implementados peédCM

No que se refere ao curso, Madsen explica quesegeihicio como um projeto
piloto da SPM, realizado em 6 municipios do Padisgamdo uma média de 1.200
profissionais da educacé&o, em parceria com o Com®&zitanico, o MEC, a Seppir e 0
Clam-Uerj. Trata-se de um curso incorporado ae®iatUniversidade Aberta do Brasil
(um programa de formacéo continuada a distanc@afessores e gestores, criado pelo
MEC em 2005), composto por trés modulos: Génempy@elade e Orientacdo Sexual
e Relacbes Etnico-Raciais.

O prémio € uma acao que integra o Programa Mullkércia, da SPM, e relne
o Conselho Nacional de Desenvolvimento CientificoTecnolégico (CNPq), o
Ministério da Ciéncia e Tecnologia (MCT), o MEC &wundo de Desenvolvimento das
Nacdes Unidas para a Mulher (Unifem). Tem comotolgeampliar a visibilidade das
pesquisas relacionadas a questdo de género edeteanatica as escolas de Ensino
Médio brasileiras, sendo organizado em trés caggograduado e estudante de

graduacéo, para artigos cientificos; e estudaneEndmo Médio, para redacoes.
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Atualmente, o curso “Género e Diversidade na ESeta“Prémio Construindo
a lgualdade de Género” constituem-se como politimsgénero e sexualidade na
educacado, cujos avancos se desdobram em trés aspactibertura do espaco a
formulacdo de politicas em torno das desigualda@egénero, raca e etnia para o
campo da educacdo; o envolvimento de instituicGéseatdo pouco permeaveis a
tematica de género (MEC, CNPqg, MCT); e a abertara p discusséo de temas que nao
conseguiam chegar as escolas por vias institucoagulares.

O debate sobre direitos humanos, especificamentparta que se refere ao
direito & ndo discriminacdo das diferencas sext@ispu-se tema central da politica de
Estado para a educacgéo. Nesse sentido, a SecaqiME@ou situar questdes relativas
a género e sexualidade no terreno da ética e deisodihumanos, por entender que a
legitimidade das identidades de género e de lix@esséo afetiva e sexual integra
tanto os direitos relativos a salude quanto ostdfgeiexuais. Esse aspecto coadunou-se
com a adocdo do conceito de qualidade social, que&accom o apoio favoravel do
Ministério da Educacao. Esse conceito teve origerRlano Nacional de Educacédo —
PNE (1997) e coloca a solidariedade, a justicaomes$tidade, o conhecimento, a
autonomia, a liberdade e a ampliacao da cidadanm valores fundamentais. Sob essa
perspectiva, o conceito de qualidade social daagdiacpossui vinculos ndo apenas com
a proposta de desenvolvimento integrado do Pais, coen 0 campo dos direitos
humanos, cuja defesa se propagou por meio do plaeejo das politicas
governamentais consolidadas com o PNPM e com admagBrasil Sem Homofobia,
ambos de 2004. Esses documentos fundamentarampaemomedo de que a democracia
necessitava de politicas de equidade ligadas akdasio dos direitos humanos para
promover a cidadania de todos os individuos e grupopartir de entdo, as acdes
ligadas a essas politicas tiveram por objetivordmnt para a edificacéo, a longo prazo,
de uma sociedade alicer¢cada nos principios étias respeito aos direitos da pessoa,
por meio do reconhecimento e da inclusdo do dedwdiee as diferengas existentes no

campo da sexualidade e das relacfes de género.

1.5 Respeito ao direito a ndo discriminacdo das éifencas no ambiente
escolar

As reflexdes sobre o respeito ao direito a néoridistacdo das diferencas no
ambiente escolar iniciaram-se no ano 2000, quamgiessei como professor efetivo de
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histdria na rede estadual paulista. Na unidadendn@ em que atuava, circulava um
discurso em que o termo “cidadania”, além de satnrak era recorrentemente
apresentado como um instrumento para lutar costdeesigualdades formais e defender
os direitos legados a diversidade de seres humé@npsojeto escolar tinha como meta
formar cidadaos/as, fundamentando-se no prepaeoethicando/a, entre outras coisas,
para a interacdo com uma sociedade plural e detieacrBssa proposta capturou minha
atencdo para refletir sobre questdes que arti@fagemas como educacéo formal e
respeito ao direito a ndo discriminacdo das difsgema escola. Porém, logo percebi
que essas diferencas ndo estavam totalmente mesentescola. Estudos como os de
Fabio Rogério da Silva Rodrigues (2003) e Andefsamari (2002) também mostravam
a énfase na normalizacdo das condutas de géneexualidade e os tracos de
homofobia presentes nas praticas e nos discursqeadessores/as e de alunos/as,
respectivamente. No tocante as relacdes no ambésutglar, Marcio Rodrigo Vale
Caetano (2005) e Luiz Ramires Neto (2006) ressaitam investigacbes mais recentes
a ocultacédo e a vigilancia que membros do corpeedie e docente fazem da prépria
homossexualidade e as experiéncias muitas vezasvaegdecorrentes desse processo.
Chegava-se até mesmo a questionar sobre os liddesescolas em atender as
necessidades de alunos e alunas homossexuais (RAYR006). Problematizacao
semelhante também era feita a qualidade da formdgéente. Futuros professores e
professoras, estudantes de cursos de licenciatupatravam representacdes sociais
sobre a homossexualidade muito pouco permeaveaisitagio de relagbes que fossem
além da heteronormatividade (ROSA, 2004; LIMA, 200BAVARES, 2006).
Levantava-se, até mesmo, a hipdtese de que essextcompoderia gerar tensdes
cotidianas por causa das diretrizes escolaresngtijuiam o principio da igualdade e do
respeito aos direitos, em detrimento das difererggsecificamente as que se referem
ao segmento LGBTT (BRAGA, 2004).

Podemos, entdo, dizer que a realidade escolar mnmpé@duz dinamicas
marcadas pela homofobia em seus projetos e entedagdes. O entrelacamento dessas
reflexbes, cujos temas se articulam no ambientelasacompde diferentes faces que
podem ser observadas em uma unidade de ensinetdfrdr, essas analises sinalizaram
a existéncia de um padrédo cultural que entra eséitenom o respeito ao direito a nao
discriminacdo da diferenca sexual no espaco eséddmse caso, qualquer politica que
eventualmente viesse a fomentar a construcédo deculto@a do respeito aos direitos do

segmento LGBTT parece depender tanto da forma agmeo unidade escolar planeja
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sua gestado pedagdgica, quanto do modo como seubrosese relacionariam com essa
proposta.

Assim, no que diz respeito a diferenca sexual, &ss#0 suscita um debate que
se manifesta por meio de dois aspectos: um, pautadiegitimidade das politicas
publicas em defesa dos direitos humanos no cameauzacdo formal; e o outro, que
deve reconhecer os alicerces culturais sobre cg@mtende por sexualidade, até entdo
heterossexual e reprodutiva, e que ainda alimerdaamica das relacbées humanas
presentes nas unidades de ensino. A efetivacaoreiboda ndo discriminacéo, por
exemplo, parece depender da forma como uma esmdhe a proposta dos sistemas de
ensino, como a planeja e a empreende; porém, tensaher lidar também com essas
relacdes de alteridade. A questdo, entdo, é sectagessui meios para verificar como
as identidades “minoritarias” de género e de oagd sexual sdo compreendidas, ou
até mesmo se séo aceitas e respeitadas pelo “ooéjotitario.

No que se refere ao tratamento da sexualidade poisroa dos direitos sexuais
no espaco escolar, é preciso enfocar a Constitlig@gileira de 1988 e o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA); porém, cabe destaas a importancia das normas e
dos principios internacionais de direitos humanossgntes na definicdo desses
documentos.

Em ambito nacional, a Constituicdo refere-se esamagnte aos principios da
dignidade humana, da igualdade e da liberdadepsgunel este Gltimo inclui o direito a
informacéo para aquisi¢cdo do conhecimento neceszariesenvolvimento do processo
de decisdo autbnoma do individuo; inclui também ireitd & inviolabilidade da
intimidade. O ECA, por exemplo, reitera os prinafpda liberdade e da dignidade para
adolescentes, também aplicaveis aos seus direxosis. Sob esse prisma, ndo seriam
admissiveis: o tratamento discriminatorio por calsarientacdo sexual; a proibicao de
manifestacfes de afeto em publico; a exposicdcedesnaria do/a adolescente.

Entretanto, cabe chamar a atencéo para o fato el® quijeito de direitos em
questdo se refere mais ao individuo abstrato eersal; que € também aquele que
preenche os requisitos para atuar por si propnoocsujeito de uma relagao juridica.
Entdo, sob o aspecto da medida cronoldgica, s&dayados incapazes e relativamente
incapazes para a vida civil, respectivamente, nesnde 16 anos e menores entre 16 e
18 anos. Essa faixa etaria compreende a fase q@statuto da Crianca e do
Adolescente (ECA) considera como a da adolesc&anise 12 anos completos até os

18 anos). Portanto, o reconhecimento da titulagddds direitos sexuais, apesar de
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referir-se a qualquer ser humano, parece estamsiccito ao sujeito maior de 18 anos,
gue é considerado autbnomo para exercer o cordmkkua sexualidade. Nesse caso,
adolescentes, por ndo serem considerados capazetgas os atos da vida civil, em

principio, necessitam de um representante, pomseategorizados como relativamente
responsaveis pelo ordenamento juridico. Em faceéadecircunstancias juridicas, ao

mesmo tempo que os direitos sexuais sao reconlsecatoo direitos humanos dos/as
adolescentes, os/as jovens também ndo séo recdosldsi como autbnhomos/as e
responsaveis por sua sexualidade. Sob tais comsdigd&rabalho pedagdgico com a

sexualidade realizado pelas escolas e pelos/assgmwEs/as, em principio, entra em
tensdo com o ordenamento juridico, por exigir aéamnia do/a representante

responsavel pelo/a adolescente. Aléem disso, eaballtio também se vé diante de um
paradoxo que, simultaneamente, exige a inclusaeersal das pessoas, sem levar em
consideracgao especificidades socioculturais queeasifiguem.

O entrelacamento dessas dimensdes do direito disériminagdo, presentes no
ambiente escolar, esbocou a possibilidade de ige€sio que se constitui como
referéncia para o recorte analitico deste trabalhgpal reconhece duas esferas que se
relacionam no interior das unidades de ensino: detas refere-se ao sistema pautado
pela legitimidade das diretrizes em defesa da ewiade do respeito aos direitos
humanos, presentes em documentos institucionais odarojeto Politico Pedagdgico e
o Regimento Escolar; e a outra reconhece a inflaéas alicerces culturais — que
ainda alimentam a dinamica das relagdes humansasrjies na escola — sobre o que se
entende por sexualidade, até entdo heterossexeptalutiva.

E este o foco proposto na investigacio que susterdia tese: o estudo sobre
como as escolas se constituem em espacos instifigie de convivéncia, onde as
pessoas, além de trabalhar ou estudar, vao trapariéncias acerca de suas vidas e
onde suas compreensdes acerca da sexualidadezaenciesse sentido, é possivel
supor que a nogdo que se constroi de direitos hosnamplamente difundida noutras
areas, ja apareca com alguma precariedade naggmliiblicas de educacéo, porém
essa presenca nao garantiria que o reconhecimesto didferencas e da nao
discriminagdo das diferencas sexuais seja garantidespaco escolar. Essa hipotese
levou em consideracao dois aspectos: o primeirqudea nogéo de direitos humanos se
apoia na ideia de um sujeito universalizante eraflostque ndo se aninha no chéo
cultural da escola que foi estudada e possui pmpercussédo no discurso escolar; e o

segundo € o de que essa escola carrega questigrast de condi¢des de trabalho, de
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funcionamento, de exigéncias burocréaticas queulifim a introducdo de algo que seja
diferente desse discurso universalizante. Sao estggemissas da reflexdo, contida

nesta tese, sobre a questdo da inclusdo e doodreifio discriminacdo das diferencas
sexuais no espaco escolar.
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2. Tolerancia, diversidade e instituicdo escolar:ma aproximacao
conceitual

A proximidade das reflexdes sobre os silenciameniiosobre as manifestacoes
de desrespeito de alunos/as, professores/as eomfidnicis/as levaram-me ao contato
com autores que — ao debater essa probleméaticdizau#m-se de categorias como
diferencas, desigualdade, tolerdncia e cidadaneamcCja destacado, um deles foi
Boaventura de Sousa Santos, que criticava a visig&ersgalista de direitos humanos por
ela desconsiderar outros entendimentos culturdige s dignidade humana. No campo
da educacdo, Maria Victoria de Mesquita Benevid&¥®©§) propunha caminhos, ao
argumentar que o contrario da igualdade ndo sedidesenca, mas a desigualdade
socialmente construida; defendia os principios idadania, assim como os de uma
educacao pautada pelos valores democraticos edpsémvolvimento da solidariedade
como virtudes para o enfrentamento das desiguad&tmtudo, foi com a leitura de
Alice Itani (1998) sobre a tolerancia como formaadenitir as diferencas a liberdade de
existéncia que observei um possivel caminho ac@l&iseguir. Para ela, as formas de
compreensao sobre as diferencas na escola, respmnspela producdo de
desigualdades, ndo constituiam manifestacfes thdilizadas, mas alimentavam-se no
imaginario social. Essa afirmacéo sustentava asdsps construidas nesta pesquisa e
abria caminho para a importancia de investigar ygariam as relacdes entre essas
propostas educacionais e os modelos culturaismiessao ambiente escolar. Por outro
lado, também gerava a indagacao sobre a origenasipsspostas e o surgimento de
categorias que se colocavam sob o guarda-chuvaiveasidade e do respeito as
diferencas.

2.1 Educacao inclusiva

E no artigo “A educac&o inclusiva: um meio parastair escolas para todos no
século XXI” (2005) que a professora Pilar Arnaim&8#&ez revela como, a partir da
metade dos anos de 1980, teve inicio um movimeniatd composto por profissionais
da Educacéo, pais, maes e pessoas portadorasaémnded, cujo objetivo era revelar os
limites da inclusédo dos/as alunos/as portadoresedessidades educacionais especiais.

Para tanto, a autora destaca o papel desempenkbiBqgular Education Iniciative
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(REI), um movimento que teve origem nos Estadosldne que propunha a unificagéo
da educacédo especial com a educacdo regular nuco §istema de ensino para
todos/as. As separacdes por lingua, por géneréendido como sinbnimo de sexo — e
por origem étnica deveriam ser minimas. No prirmcgus anos de 1990, essa tendéncia
de inclusdo por meio da integracéo dos sistemadaess difundiu-se para outras partes
do mundo (SANCHEZ, 2005).

Um dos impactos desse debate referiu-se a necdesidarevisao das formas de
organizacdo do ensino adotadas pelas escolas parad@p houvesse contextos de
segregacao. Esse debate deu origem a uma propgstaegtornou conhecida como
escola inclusiva. Nela, inicialmente, o termo isélo era visto quase como um
sinbnimo de integracdo. Para compreender essesedmiss como rotulos de processos
sociais distintos, Kasumi Romeu Sassaki procuraad$ds — no textolnclusao:
construindo uma sociedade para tod@997) —, recuperando quatro fases de relagcéo e
distincdo entre ambos. Essas fases, segundo o, datam vivenciadas pelos/as
portadores/ as de deficiéncia, podendo ser divsdeta: 12.) fase da exclusdo, quando
nao recebiam nenhuma atencdo educacional; 22.) dassegregacdo institucional,
guando frequentavam escolas especiais para o pooahucacional; 32.) fase da
integracdo, quando, encaminhadas as escolas de aegular, foram integradas por
meio das classes especiais; e 42.) fase da in¢lggando foram inseridas em classes
comuns, mas adaptadas de acordo com suas necessida$a reflexdo denota a
distincdo entre os termos integracdo e inclusdcoca@sponsaveis pela construcdo da
ideia de escola inclusiva. O seu principio funda@aleconsistiria em um processo em
que as pessoas deveriam aprender juntas — indepienste de o/a aluno/a ser ou nao
portador de necessidades educacionais especiaig-gpe todos/as compreendessem e
aceitassem a diversidade humana. Nesse caso, sotraacdo das instituicbes de
ensino para a inclusdo da diversidade implicaf@raulagcéo de politicas educativas de
formagao para o respeito e de valorizacdo dasedifas. No ambito internacional, essa
discusséo passou a ser fomentada por 6rgdos caineszo. Um exemplo refere-se a
Conferéncia Mundial de Educacdocorrida na cidade de Salamanca, Espanha, em
1994, quando foi elaborada a Declaracdo de Salana&wngo conteddo propunha as
metas de acdo para uma sociedade inclusiva. Esaedato tornou-se o primeiro texto
a indicar os caminhos para um sistema de educagéicado na ideia de inclusdo da

diversidade humana.
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A capacidade de produzir normalizagdes internagorm@mo a Declaracéo
Universal dos Direitos Humanos (Dudh), ou recomedds, a exemplo da Declaracdo
de Salamanca, que serviram como modelos para Aeis fermulacdo de politicas
publicas em Estados soberanos, tornou-se caraicid® século XX. Nesse contexto,
a educacéo inclusiva passou a ser consideradaagasso capital para a construgéo de
uma cultura universal dos direitos humanos. Especas foi tratado de forma mais
direta pela Declaracdo de Viena (1993), que teweocdesdobramento a “Década da
Educacdo em Direitos Humanos — de 1995 a 2004lipada como compromisso pelos
Estados signatarios. Todavia, no Brasil 0 marcealesocesso esta no Plano Nacional
de Educacao em Direitos Humanos (Pnedh), cuja mgaiacao vé a escola ndo como

0 Unico espaco de educacédo, mas como local piadegrara esse debate.

2.2 Parametros Curriculares Nacionais: a inclusaoglos temas
transversais.

Tanto a Declaracdo Universal dos Direitos do Honggranto a Declaracao de
Salamanca comecaram a fazer parte de legislacds @ocumentos educacionais
brasileiros. Este € o caso do volume dedicado ealRlade Cultural, integrante dos
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 19973seE documento tinha Roseli
Fishmann como redatora e especialista convidada [&C. Uma questdo central
referia-se aos debates e a participacdo dos motosienciais e das ONG no processo
de elaboracao curricular para o tratamento de gegselativas as diferencas. Porém, os
PCN, articulados em torno das identidades ligadesca negra e as etnias indigenas,
sofreram maior influéncia desses movimentos. Esg®ecio torna-se interessante
guando se considera a hipotese apresentada pa Klaria Martinez (2001) de que as
demandas e as experiéncias educacionais prom@adasses grupos durante os anos
de 1980 e a vinculacdo estabelecida com o processtaboracéo curricular durante os
anos de 1990 possibilitaram uma discussdo da daveigentitaria que acabou por
incluir suas demandas nos PCN. Em sua reflekéersidad cultural e identidades
colectivas en los curriculos nacionales de BrasiAmentina en la década del 90
(2001), a autora ainda argumentava que esses gaipabalhavam com Secretarias de
Educacdo estaduais, municipais e com centros dpiigas E importante que se diga
que, no final do texto sobre pluralidade cultufa@ram incluidos outros debates,
voltados aos portadores de deficiéncia, ao géreerolasse social e a diversidade
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religiosa e linguistica. No caso dos grupos homasse, apos o0 advento da Aids que,
em sua fase inicial, ganhou a alcunha de “cagagt muitos deles passaram a dedicar-
se ao combate a epidemia e a lutar contra o pretorngerado pela associacédo entre
infeccdo por HIV e homossexualidade. Paralelamengepliferacdo de casos de Aids,
segundo Helena Altmann (2001), ao tornar-se umig@nud de salde publica, também
se transformou em um “negdcio de Estado”, no quabdaer publico passou a prestar
atencdo, entre outros aspectos, na conduta sexyapdilacdo. Em artigo sobre o papel
dos PCN, as autoras Suzinara Tonatto e Clary Mr&&002) também revelam como
a preocupacdo de engajamento no combate a Aidsofezque organismos oficiais,
como o MEC, estimulassem projetos de educacao lsexnaluissem o assunto como
tema transversal. Esse contexto parece ser bastaetador, pois ajuda a compreender
o motivo de o tratamento da homossexualidade ssogiro tema transversal orientacéo
sexual, mas ndo sob o de pluralidade cultural,sguémitava a examinar a diversidade
sob o enfoque das questbes étnico-raciais.

Ainda que a discussdo sobre o desrespeito a hoxuaéseja produzisse
estatisticas incipientes sobre violéncia, como eadizadas pelo GGB, ou, em anos
anteriores, tivesse se tornado pauta nos debasesamaissfes ligadas a Assembléia
Nacional Constituinte, o tratamento da homossedadé como tematica relacionada ao
respeito a diversidade ndo produziu ecos nos P@xa Plelena Altmann (2001),
embora o documento sobre orientacdo sexual adenitismifestacdes diversificadas da
sexualidade, ele ndo problematizava esta categeria sob o ponto de vista de sua
constituicdo historica, nem na denuncia da hetenoatividade e na visibilizacdo da
homossexualidade. A autora também observou quetantiento daPrevencdo das
Doencas Sexualmente Transmissiveis/ s@propunha a desvincular a sexualidade dos
tabus e preconceitos, por estar ligada ao prazervida, mas |he soava contraditorio
pensa-la num capitulo sobre prevencédo, doencas dwrte. Nesse caso, parecia-lhe
mais fecundo abordar a constituicdo historica desabus e preconceitos, recurso
utilizado para o tratamento do tema de pluralidedléural, em que a ideia sobre o
impacto do preconceito e da violéncia, assim conestemunho da histéria, era usada
para exemplificar a discriminacdo relativa a dilade étnico-racial. Nesse caso, a
proposicao feita para o trabalho com essa divatsidaria a de que a escola deveria
incumbir-se da formacéo dos/as alunos/as paratmliep toda maneira de intolerancia
as diferencas e para a valorizacdo do aspectavoodd convivéncia. Apesar de referir-

se a uma compreensao de diversidade mais abranges¢éeaspecto foi problematizado
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por Claudia Vianna no 4°. Encontro Nacional Uniitér® de Diversidade Sexual
(Enuds), em setembro de 2006, cujo tema Sirggulares na pluralidade, politicas
publicas de respeito a diferencA professora observou, nas leis gerais voltadas a
educacao brasileira, a diluicdo da diversidadenpeio de um discurso universal sobre
direitos que desfavorecia a implantacdo de paditieapecificas para o tratamento
sistematico da questéo das diferencas (VIANNA; UNBEM, 2004).

No tocante a hipotese levantada por Martinez (2@0bye as demandas e as
experiéncias realizadas pelos grupos durante os @d 980, restava apostar todas as
esperancas em que a discussdo sobre sexualidadssenga na esfera educacional por
meio dos grupos feministas, na perspectiva de quagor eles desenvolvida gerasse
experiéncias de trabalho com 6rgdos instituciomaidemandas na agenda politica
brasileira e internacional. No que se refere aas ale 1980, uma parte do segmento
feminista, que j& possuia historico de atuagdoetor snédico, comegou a ter maior
influéncia e participagéo em 6rgados como o Ministda Satde. A época, 0 movimento
feminista dava énfase para a defesa da igualdasleidstos de homens e mulheres,
aspecto que se desdobrou nos estudos voltados idafaama saude, cujo campo
posteriormente seria conhecido como o da saldeakexeprodutiva. No decorrer dos
anos de 1990, diferentes setores desse movimeonssgguiram nesse processo de
articular-se em torno da area meédica. Essa aprgi@immtambém se difundiu para a
pesquisa académica, com o desdobramento em lirhasvestigacdo, intervencdo e
docéncia sob a rubrica género e saude (BONAN, 2008te ponto, a critica feita por
Claudia Vianna e Sandra Unbehaum sobre o tratandagoquestdes de género nos
PCN que, de acordo com as autoras, oscilava “artireidez e o desvelamento” (2004,
p. 97), parece refletir um contexto em que as é&peRs de trabalho com a tematica
nao conseguiam escapar aos limites da area de. 9déslga trajetoria, € fundamental
referir novamente a Conferéncia do Cairo (1994 Ceiaferéncia de Beijing (1995), que
propuseram a superacdo da perspectiva de saudsaatecer os direitos reprodutivos
e sexuais como direitos humanos e valores demoasatiecomendando que as agendas
politicas dos Estados dessem atencdo para que dedasssoas pudessem exercé-los.
Nesse sentido, os direitos reprodutivos, que dimspeito a igualdade e a liberdade na
esfera da vida reprodutiva, e os direitos sexupis, dizem respeito a igualdade e a
liberdade no exercicio da sexualidade, passaramr dratados como dimensdes da

cidadania.
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O reconhecimento desses direitos foi resultado ldaca das lutas entre os
movimentos feminista e homossexual europeus e-aarggicanos. Uma das batalhas
historicas do feminismo referiu-se a defesa dadide sexual ligada a autonomia das
mulheres no poder de deciséo sobre a vida repuadNiesse campo, o embate ocorria
contra a moral conservadayae se, por um lado, prescrevia a submisséao dalstaae
das mulheres a reproducéo, por outro “naturalizava@lacionamento heterossexual sob
o modelo de sexualidade apoiado na norma sexoehegdio como a Unica forma
possivel de ser aceita socialmente. Sobre este mmtabeleceu-se o desacordo do
movimento homossexual com a hegemonia dessa viséal,nassim como 0s lagos
politicos com o movimento feminista (AVILA, 2008, com o surgimento da epidemia
de Aids, momento em que ocorreu um aumento expresde estudos sobre
sexualidade, a perspectiva por eles priorizadaaandd explorava as possiveis relacdes
que perpassariam os estudos de género e de sexigaliflnesse caminhar tedrico que a
compreensdo de género e sexualidade parece stuamsdocumentos de politicas
publicas de educacdo, como os Parametros Curesuldacionais. Nesse sentido, ha
um visivel descompasso entre a compreensdo deogénsexualidade presente nos
PCN (VIANNA; UNBEHAUM, 2004) e o trabalho escolaneser reivindicado para o
tratamento de assuntos como “direitos reprodutiedglireitos sexuais”.

2.3 Sobre as diferencas e a insercéao da diversidagExual no ambiente
escolar

A partir desse momento, um novo tratamento dasetifas articular-se-ia por
meio das letras GLBTgays lésbicas, bissexuais e transgéneros), que seeiteriam
em LGBTT (Iésbicasgays bissexuais, travestis e transexuais). Ao muddoea, as
diferencas tornaram-se mais visiveis na sigla eieiale adotada. Essa “sopa de
letrinhas” (FACCHINI, 2005) parece anunciar a coemplade de duas questdes: 1) Se
sao diferentes e possuem direitos, qual trabafied@para que permanecam na escola,
tendo seus direitos respeitados?; 2) Como inseraurriculo essas relagfes de género e
sexualidade, tendo em vista as definicdes presangeBPCN? Nessa danga das letras, 0s
limites sobre o entendimento da palavra “homosdehade”, assim como o tratamento
da sexualidade numa perspectiva bioldgica e deesatfib seriam suficientes para

compreender o processo de construcdo de tantasrdifs, pensando-se aqui apenas
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nas que estavam visiveis e que, ao serem combjnpdssaram a ser chamadas de
diversidade sexual.

No que se refere a primeira questdo, antes del&ati preciso destacar o
mapeamento realizado pelas pesquisadoras Mary &roCaVirian Abramovay e
Lorena B. da Silva na pesquidaventudes e sexualidad@904). Esse estudo enfatizou
o papel da Unesco em fomentar discussoes referaogedireitos de cidadania, tracando
um quadro de referéncias sobre o tratamento daak#ade no universo escolar
brasileiro, o qual, entre outros temas, desenhtatiggamente a grave situacdo da
discriminag&o vivenciada por homossexuais nas &scBim face dessa constatacdo, as
autoras adensam a ideia de que tal fato constitmia violacdo dos direitos humanos,
reiterando a perspectiva da defesa dos “direitasias®’. Por outro lado, podem-se
observar também algumas acfes que, empreendidakf@@ntes atores no campo da
Educacao, vieram ao encontro da proposta de irldsadiversidade sexual. Aqui
podem ser apontados pelo menos trés tipos de érpers:

1) as das escolas que desenvolviam trabalhos djfiggrando experiéncias

localizadas e que se esgotavam nas demandas diapndplade, cuja dimensao

nao permitia saber exatamente como era feito ant@tto do tema. Podem-se
levantar inUmeras possibilidades para a origemedesasos, como: a cobranca
das escolas para incentivar nos/as alunos/as egittdmo o0 respeito na
convivéncia escolar e o repudio a toda forma deridinacéo; os cursos de

formacao sobre DST/Aids; a influéncia dos meios@®unicacdo de massa; a

profuséo e a participacao dos docentes e disceaseBaradas GLBT, etc.;

2) as dos trabalhos articulados entre grupos dééndla em parceria com

ONGs ou com o incentivo de empresas ou de Orgaesrigamentais, cujas

experiéncias pareciam representar um momento destrugdo mais

sistematizada desses trabalhos com o tema divdess#xual;

3) e, finalmente, o inicio do processo de desemvanto de politicas de

inclusdo da diversidade sexual que tiveram inicbon cos portadores de

deficiéncia e que, em 2004, comecaram a dar siieaigue se deveria ampliar
esse debate, cuja abrangéncia se referiu a diésrémtmas de manifestacéo da
sexualidade. Um marco dessa preocupacdao foi o gmzgmBrasil sem

Homofobia proposto pelo governo brasileiro, que envolveridios ministérios,

entre os quais o MEC, que alocou o programa naete@ de Educacado

Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (Secad).
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Nesse contexto comegou-se a considerar os efestatisdriminacdo, como o
abandono dos estudos pelos/as alunos/as, e a &mgiartde preparar professores/as
para o trabalho com a diversidade sexual nas escbé iniciativa, no ano de 2005,
desdobrou-se no lancamento, pelo MEC, dos editaes financiar projetos de formacao
docente. Nesse processo foram apresentadas 48sf@®pmara avaliacdo, sendo 36
feitas por ONG, 5 por universidades e 7 por orgim&ernamentais (Prefeituras e /ou
Secretarias Municipais ou Estaduais de Educaca&ssad3 propostas, 3 foram aprovadas
para a regido Nordeste, 2 para a regido CentreeO@glara a regiao Sudeste e 4 para a
regidao Sul; s6 ndo foram aprovadas propostas pergi@ Norte. Conforme os dados
da tabela, elaborada a partir das informacdes ghdals pelo MEC (2008), pode-se
observar o nome das entidades/instituicdes, suaezat social e o Estado de origem

das propostas de trabalho:

Entidade/ Instituicao Nat. UF
Grab - Grupo de Resisténcia Asa Branca Grab ONG CE
Instituto Papai (Pesquisa, A¢ao Politica, Asseasori ONG PE
Grupo Habeas Corpus Potiguar ONG RN
Estruturacdo — Grupo Homossexual de Brasilia ONG DF
Prefeitura Municipal de Planaltina oG GO
MGM — Movimento Gay de Minas ONG MG
Abia — Associacao Brasileira Interdisciplinar deléi ONG RJ
UFF — Universidade Federal Fluminense Univ. RJ
Corsa — Cidadania, Orgulho, Respeito, Solidariedadlmor. ONG SP
GTPOS - Grupo de Trabalho e Pesquisa em Oriengeaml ONG SP
Neps — Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre asli§adaa ONG SP
Cepac — Centro Paranaense da Cidadania ONG PR
UEL — Universidade Estadual de Londrina Univ. PR
Nuances — Grupo pela Livre Expressao Sexual ONG RS
Somos — Comunicacao, Saude e Sexualidade ONG RS

Nessa selecao, dos 15 projetos aprovados, 12 emmnentes de ONG; 2 de
universidade; e apenas 1 de 6rgdo governamentalasfecto relacionado a
preponderancia das ONG, cujas propostas foram agag\para a execucao do trabalho,
parece similar ao da tradicdo que se iniciou corgropos do movimento negro e das
etnias indigenas que, conforme aponta Martinez1(2@Weram suas experiéncias de
trabalho apropriadas e implementadas no Brasil.ckp do tratamento da questédo
étnico-racial e das sexualidades, ha de se recenhatistancia entre os dois contextos,
pois 0 segundo tema teria que percorrer um canmrdior para dissociar as questdes de
género e sexualidade da viséo bioldgica, o queipearserem tratadas também como
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questao de direitos humanos. Essa perspectivaateualitativamente a perspectiva
de trabalho com a tematica, exigindo reflexdes esabrtratamento curricular da
diversidade sexual.

Para refletir sobre a intervencédo no campo cuarcuhicialmente € importante
recuperar um livro lancado pelo MEC no ano de 20famadoDiversidade na
Educacao: reflexbes e experiéncidsata-se de um conjunto artigos que resultou de
reflexbes apresentadas no | Forum Nacional Divadgicha Universidade, promovido
em 2002 pela Secretaria de Educacdo Média e Tegoaldo MEC. Os textos sao de
estudiosos da diversidade étnico-racial, gruposhistericamente imprimiram alguns
de seus debates nas paginas do PCN. Ja na aptéseitdexto refere-se ao programa
“Diversidade na Universidade”, do MEC, como uma iédativas de implementacao
de politicas publicas. Nessa coletanea, algungoartbuscavam ampliar o conceito de
diversidade no ambiente escolar. Nessa perspettilma Lino Gomeglestaca a falta
de reconhecimento das multiplas faces da diversidagresentando, nesta ordem:
“negros, indios, mulheres, portadores de defic&nimmossexuais”, e conclui com um
“entre outros” (GOMES, 2003, p. 70). A autora atéahsiona a importancia da cultura
na construcao das diferencas, mas, ao propor geeganta do/a docente ndo deveria
ser o que fazer, mas como a diversidade era tratadsscola, ela reitera a sugestao
sobre o reconhecimento, o respeito e a aceitaggditBrencas como estratégias para
escapar a homogeneizacdo do campo educacional.xf0 tessalta também a
responsabilidade do docente e da escola na imptag&mn curricular, aspecto que
gerava acodes pouco efetivas quando o tratamentdif@asncas se referia as questdes
de género e sexualidade. Nesse ponto, € precigpaet a objecdo dos professores/as a
trabalhar com esses temas na sala de aula, pdbgsieistenciais e/ou institucionais,
aspecto que justificaria a dificuldade dos doceptea repassar 0s principios presentes
nos PCN (CASTRO; ABRAMOVAY; SILVA, 2004).

Além disso, vale lembrar fatores que vao além gelpatribuido aos docentes e
a escola, quando nos referimos a introducdo dast@psgede género e sexualidade. A
Ecos — Comunicacéo e Sexualidade — e o InstitutSaiele realizaram a avaliacdo de
trés projetos de educacao sexual implementadosSgel@taria Municipal de Educacéao
de S&o Paulo entre os anos de 2001/2005. A an&ligieou se 0s projetos estavam de
acordo com os principios das Conferéncias do Ganle Beijing, no que se referia ao
tratamento da questdo dos direitos reprodutiveexaass; com o Estatuto da Crianca e
do Adolescente (ECA); com a Lei de Diretrizes ed3ada Educacéo Nacional (LDB,
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Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996); e com os PGNgue envolvia as
populacdes adolescente e jovem. No tocante ao taspstrutural e burocratico de
relacdo entre os setores da salude e da educatb@malse constatou, entre outros
problemas, a falta de linguagem e de agenda comawss lidar com esses projetos.
Verificou ainda a falta de articulacdo ou de ungpama formal com objetivos e metas
definidos entre eles, apesar de estarem adequadopracipios de trabalho com
direitos reprodutivos e sexuais. Entre os dadosemientes de docentes e alunos/as,
havia o reconhecimento da importancia dos temas, eoan reiteracdo do foco da
educacéo sexual somente nas atividades de prevasda8T/Aids e no conhecimento
biolégico do corpo. Nesse contexto, a tematica diositos reprodutivos e sexuais
subordinava-se ao trindbmio corpo/saude/doenca (PTRQ 2008), constatacéo
semelhante a realizada por Claudia Vianna e Sabafaehaum (2004) sobre o
tratamento dado ao género/sexualidade no temavéi@as de Orientacdo Sexual dos
PCN voltados para o Ensino Fundamental.

Os esforgos da producédo académica na area da Bduzagbém sao revelados
no tratamento do tema. Reinaldo Matias Fleuri (2@}&erva que, dos 491 trabalhos
inscritos na 252. reunido da Associacdo NacionaPdg-Graduacdo e Pesquisa em
Educacdo (Anped), 70 textos dedicam-se as difesengaescola: tratam de questdes
étnicas; raciais; dos portadores de deficiénciamueja quantidade menor, de género e
sexualidade e de gerac0Oes. A reflexdo de Flewpera a proposicao teodrica do “entre-
lugar’” de Homi K. Bhabha, explicada como “contexitatersticiais que constituem os
campos identitarios nas relagbes e nos processssutiurais” (BHABHA, 1998). O
“entre-lugar” representaria uma tensdo “enuncigtiva meio caminho entre a
identidade e a alteridade (FLEURI, 2002, p. 19kaEgroposicéo teorica tem origem
relacionada as tensdes provocadas pelo proceggolmdizacdo e pelos deslocamentos
da migracao/imigracédo de pessoas em busca dehoalfabcesso que faria com que as
relacbes sociais, no plano étnico-cultural, largas®s tedricos o desafio de
compreender os encontros e/ou conflitos provocgdosesses deslocamentos, assim
como a necessidade de convivéncia democratica respeito a diferenca. Foi desse
contexto que, numa primeira caracterizacdo, sSurgies experiéncias que seriam
teorizadas para se pensar a dimenséo que Fleured®mo “hibrida e ‘deslizante’ do
‘inter-" (-cultural, -étnico, -geracional, -sexuaigrupal ...)” (2002, p. 6). Nessa
perspectiva analitica, a diferenca cultural seeielada pela analise dos enunciados

(atos, palavras) e do processo de enunciacao toptéssim, a contextualizagéo do
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processo de enunciacdo, ao concentrar-se sobéiseate atos e palavras, também néo
poderia prescindir nem de sua historicizacao nemriileulacédo entre a experiéncia e a
linguagem (SCOTT, 1999, p. 42). Por outro camird@ito-conceitual, a investigacao
que utiliza categorias como género e sexualidadbdm desmonta a oposi¢ao binaria
entre identidade e diferenca e revela o jogo dempqde a perpassa, adensando analises
que ndo deixam de perceber os entrecruzamentos/gigssas relacdes sociais entre
diferencas (SCOTT, 1994).

Além disso, no campo dos estudos de género/seadalida Educacéo ja se
observa o florescimento de artigos que debatemriéxoeas de trabalho empreendidas
por pesquisadoras/es na formacdo de docentes (BORGEEYER, 2008).
Experiéncias que resultaram de um contexto hist@pue cerca o Programa “Brasil sem
Homofobia”. Ainda que sejam uma novidade, essdex@s passam a compor um
novo campo de estudos. Nesse sentido, podem atandecessidade de respostas a
novas demandas de planejamento das politicas ivedivisando a transformacao do
espaco escolar por meio de estratégias educacigoaisefetivamente abordem as
questdes de género e sexualidade.

E esse aspecto referente a inclusdo que tornaaderal a reflexio de Sanchez
sobre diversidade. Ela demonstra como o conceaitciaimente compreendido apenas
como uma inovacdo presente na area da Educacaaidspeosteriormente se
constituiu numa tentativa de abranger outras difgxe ligadas a sexo, classe social e
minorias étnicas. A referéncia de Sanchez apenassas formas de identificacao
tornou-se indicativa da maior ou menor amplitude gwconceito assumia, visto que as
reflexdes que se seguiram, tanto em documentosisefioltados as politicas publicas
nacionais e internacionais, quanto nos textos ati@dé/as, revelavam a elasticidade da
inclusdo ou da exclusdo das diferencas. O tratamdado ao conceito de diversidade
parecia depender da sua capacidade de reconheo@nld expressdo de identidades
coletivas que criavam relacdes entre diferencds asjpistificativa de ampliar o debate
sobre a extensdo dos direitos de cidadania. Esfsicde de diversidade poderia
abranger, ou nédo, categorias ligadas a sexo, etga, idade, orientacdo sexual, origem
regional, entre outras. Nesse caso, a diversidadéa pser combinada com outros
termos, dando origem a expressdes como diversidaltieral ou diversidade étnico-
cultural e, mais recentemente, diversidade sexual.

Além desse aspecto elastico de inclusdo ou exclda&oidentidades, foram

produzidas no debate académico varias criticaest@n do direito as diferencas. Uma
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das mais interessantes foi feita por Antonio Fl&Wierucci, no artigo “Ciladas da
diferenca” (1990). Nesse texto o autor analisa cordescurso feminista foi habilmente
utilizado para justificar a exclusdo de mulherecalgos de trabalho hierarquicamente
mais bem remunerados e demonstra como a discrilmnaexual acabou sendo
redefinida num jogo politico e semantico que tomewmo pressuposto a evidéncia
empirica da diferencas culturais. Nesse jogo, hgneeam apresentados como 0s que
queriam expandir seus ganhos e mulheres como ashigt@icamente escolhiam
empregos apenas para complementar suas obrigamddsrdes (PIERUCCI, 1990).
Nesse aspecto, h& de se verificar no cenério estmiao esse conceito de diversidade
sexual, ao mesmo tempo que abre caminho paraws@wctas diferencas, também pode
anular outras possibilidades de reconhecer exmia€Ensem deixar as diferencas
aparecerem dentro da diferenca (SCOTT, 2005).

2.4 Igualdadeversusdiferenca?

Somente apds a definicdo desse contexto de lulégg® pela inclusdo das
diferencas, das normaliza¢fes internacionais dais guBrasil € um dos signatérios, da
profusdo de reflexdes e embates académicos sabveraidade, € que se pode pensar
sobre o desafio da construcdo de uma cultura geitesas diferencas na educacao
escolar e, consequentemente, do respeito ao segrh&BTT. Por outro lado, o
reconhecimento da diversidade sexual parecia depelodaparato cultural sobre o qual
se construiam e se legitimavam algumas identidddagénero. A inclusdo de grupos
considerados diferentes, no caso, o LGBTT, pareskamrrar nos limites de como a
igualdade democratica foi pensada tradicionalmesée prever como as malhas
culturais tornavam mais complexo o debate sobréeita ao respeito. Neste ponto,
Joan Scott (2005) observa um interessante probpeesente na reflexdo de Anthony
Appiah (1998), ao contrapor-se ao que chama danféirdas identidades coletivas”.
Para o autor, apesar da existéncia de identidadestra-normativas”, todos/as
compartiiham de um entendimento em relagdo as ogdes sociais, como 0
casamento, ou pontos de vista sobre o mundo soaialural, mesmo que em principio
nao concordem com eles. Por outro lado, caberiagardsobre quem teria direito ao
respeito, ao participar dos grupos de militanciadausociedade em geral; seriam
pertinentes também questfes tais como: quais sersaformas apropriadas para ser
lésbica, gay, bissexual, travesti e transexuaspeitavel?; haveria expectativas de
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respeitoa serem alcangcadas?; quais seriam as demandaspdéoa serem atendidas?

O caminho apresentado por Joan Scott para desmarmpatarizacdo entre a
garantia da igualdade no tratamento dos direitd&violuais e o reconhecimento das
diferencas de grupo por identidade é pensa-la quanadoxo, demonstrando como 0s
conceitos de individuo e grupo ou de igualdadeferatica, na verdade, sdo conceitos
interdependentes que estdo em tensdo. Joan SO8®)(problematiza a ideia de
paradoxo e dimensiona sua complexidade em termgsedpectiva socio-temporal,
enfatizando a importancia de recuperar as tensdes “se resolvem de formas
historicamente especificas e necessitam ser atadissgas suas incorporacfes politicas
particulares e ndo como escolhas morais e étidcamjporais” (idem, p. 14). Para
desconstruir a oposicao, ela apresenta trés pavadoas discute separadamente.

O primeiro paradoxo trata da igualdade como umcjpio absoluto e uma
pratica historicamente contingente. Como conceitigualdade social varia de uma
época para outra, sendo menos precisa do que eitmde igualdade na matematica,
que se refere a correspondéncia exata de “coisas’gpantidades idénticas. Para
exemplificar, refere-se ao debate sobre a concess@do de direitos politicos para as
mulheres e o0s negros durante o processo revolumori@ncés. Nesse caso, O
reconhecimento da diferenca existiria, da mesmadague a decisdo de ignora-la ou
leva-la em consideracdo para a extensédo da equitadeeitos a individuos e para a
exclusdo dos grupos identificados por suas dif@aenéssim, nos ultimos duzentos
anos, a ideia de que todos/as poderiam ser tratgdabtariamente tornou-se o foco
que inspirou, aos grupos que se encontravam ewsluédreivindicacdo por direitos.

O néao reconhecimento dos individuos que compdergrysos definidos por
identidades é apresentado como o segundo para@ogmcesso de diferenciacdo por
identidades, segundo Joan Scott, poderia legiteralusdes por causa da valorizacao
de caracteristicas pautadas em aspectos biolégalmgpsos, étnicos, sociais que, em
contextos politicos especificos, fariam surgir masé® entre individuos e grupos por
causa do reducionismo e das inadequacdes idesstigaque ficavam submetidos.

E a partir deste Gltimo aspecto que a autora ami@se paradoxo final,
ressaltando que as identidades coletivas séo fodmasganizagcédo social, politizadas
como meio tanto de discriminacdo quanto de protmsttra essa mesma discriminacao.
Nesse sentido, esses termos simultaneamente recusagaceitariam as identidades de

grupo, evocando e repudiando as diferencas quaums@ fase inicial produziram a
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exclusdo, posteriormente foram assumidas parandioar as demandas de certos
grupos por inclusédo (SCOTT, 2005, p. 15-21).

Essa caracterizacao dos paradoxos possibilita vatep@acom a critica feita por
Nancy Fraser a nocdo habermasiana de “esfera aulilberal. Habermas a define
como um conjunto de “pessoas privadas” reunidaa gescutir assuntos de interesse
comum. Este fenbmeno, segundo o autor, tomou imputernou-se possivel no inicio
da modernidade européia, quando as “esferas pslilin@uesas” se contrapunham ao
absolutismo (HABERMAS, 1984). Nancy Fraser, aa@#o, mostra como o0 conceito
de “esfera publica” descrito por Habermas é linutgubis ele ndo admitia a analise de
outras possibilidades de esferas publicas. E tassdhto de que, nas suas origens, a
“esfera publica” liberal era o campo de treinameata base de poder dos homens
burgueses. A autora aponta um numero significatieo exclusdes, recorrendo a
historiografia que registra a experiéncia dos “geupexcluidos” — mulheres,
trabalhadores, negrogays lésbicas —, e os apresenta como publicos alieosat
Fraser propde chama-los dabaltern counterpublicsgpara assinalar como 0s grupos
excluidos produziam contradiscursos que |Ihes pammiformular interpretacdes de
suas identidades, interesses e necessidades (FRABER). Havia, assim, uma
pluralidade de publicos mantendo relagbes confidsocom o publico burgués. A
producao da “esfera publicéiberal, nos termos de Scott (2005, p. 19), referex um
contexto politico especifico, momento no qual aslusdes sdo legitimadas e as
hierarquias econdmicas e sociais favorecem certgmog. Nessa fase € quando emerge
a tensao, pois os individuos descobrem-se detedosnaor uma identidade grupal que
pode articular-se como organizacédo politica. Aléssal essa contextualizacao historica
desmascara a teoria do liberalismo e a ficcdo dwvioluo abstrato visto como uma
categoria universal. Nela, o individuo normativam dhomem branco, com o qual as
pessoas tém que se assemelhar para nao serenecatssddiferentes (Idem, p.24).

E em coeréncia com essa logica que o Estado — @ior da escola — molda os
valores democraticos para a autonomia individual, rpeio de uma organizacédo que
ndo chega a desestabilizar essa ficcdo de indivipueo se coloca como categoria
universal (APPIAH, 1998). Podemos pensar que tajab perpassa a programacao
escolar, as ciéncias, 0s mapas, as narrativasibésté— que nem de longe recuperam a
contextualizacdo proposta por Scott — e 0s textegatios. Esse arsenal curricular
reitera a abstracédo descorporificada, ndo deixiertidade do grupo do homem branco

aparecer e desdobra-se na hierarquia que inssitdifarencas, durante duzentos dias
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letivos de aulas, com semanas especificas pardatmiquestdo da mulher, que ocorre
em marco; a questdo indigena, em abril; a queatialrem novembro. Essa forma de
planejamento elege as datas comemorativas panatidisaespeito a diversidade que,
passado o evento, desaparece do cotidiano escodoraa-se a ficcdo do individuo
universal. Na escola, trata-se do direito ao résppie procura assemelhar os diferentes
por meio de um movimento cuja responsabilidade m#gréa do individuo, que até
pode se descobrir diferente, mas, ao aceitar-seo daimpara alcancar o direito ao
respeito, tem que agir com discricdo (CAVALEIROQ2Ppara néo abalar a fragilidade
dessa perspectiva igualitaria.

Quando Anthony Appiah se refere a tirania das idedées de grupo, ele aponta
uma questao interessante para pensar sobre querm se diferentes com direito a
incluséo; mas, ao nao reconhecer a tensdo obsgupead@aan Scott nessa bipolaridade,
nao escapa da armadilha de que somente os iguaidiaimuo universal tém direito a
autonomia. Nesse sentido, é preciso verificar qea® as tensées que circulam por
meio da concepcao de respeito, visto que a basatdadimento na qual esse termo se
coloca na escola também tem o individuo como categaiversal de referéncia. Para
tanto, é preciso verificar como o entendimentoa$peito surge na proposta curricular e
nas relacdes sociais que ocorrem na escola. Nagfiapresentada nos PCN, observa-
se como o temaluralidade culturalse vincula ao debate da diversidade e propde
alternativas de trabalho com o respeito. Poréne debate surge por meio de outra

concepgao: a tolerancia.

2.5 Tolerancia

Roseli Fischmann (2001) recuperou o surgimentoet@ai@ sobre tolerancia nos
anos de 1990. Foi nessa época que sua discuss@estmou nas conferéncias
promovidas pelas agéncias da ONU. Esse termo pass@ompor documentos
normativos internacionais, cujos principios orieata a producdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN). Selma Knijnik e JoKgeijnik (2005), ao fazerem um
mapeamento dos PCN, sao precisos ao indicar corbpian Empatia e solidariedade
com os discriminados- do tema transversalluralidade cultural — diz respeito a
questao da tolerancia e de como o texto sugera ggeola desenvolva nos/as alunos/as

essas atitudes.
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Na sua origem, a concepcao de tolerancia mesatareea ideia de respeito a
diversidade cultural. Os dois termos, em conjuintm @s ideias de aceitagdo e apreco,
aparecem n®eclaracdo de Principios sobre a Tolerancaprovada pela Unesco no
ano de 1995, em Paris. Nela, o artigo primeiraredique “a tolerancia € o respeito, a
aceitacao e o apreco da riqueza e da diversidadeuttaras do nosso mundo, de nossos
modos de expressao e de nossa maneira de expassa lgualidade de seres humanos
[...] a tolerancia é a harmonia na diferenca”. @ ga observa é que essa conceituacao
anula a tenséo entre as diferencas, ndo verifiocmmyentos de disputas e producao
histérica de desigualdades. Nela, a ideighdenonia na diferencado é plural, mas
reitera o principio da igualdade entre todos odiVilWuos”. Nao reconhece que a matriz
de onde os direitos provém se refere a uma categoftocada na condicdo universal
(SCOTT, 2005). Neste ponto, € possivel tracar umecdario paralelo sobre o risco de
a tolerancia produzir situacdes de injustica. Dabadlari (2003, p. 9), recupera essa
nogao, ao retomar a afirmacgdo de Maria Laura Liandé que a “tolerancia é a atitude
de suportar 0 outro, mas suportar com superioridsei® reconhecer a igualdade de
direitos”. E argumenta que a tolerancia nédo visaaasformacdo alguma da realidade
cultural, econdmica ou social, mas comporia apemaa atitude passiva perante as
diferencas, essas, sim, perpassadas por desigesldacdrdem econdmico-social.

Além dessa problematica, € possivel reconhecer umags tensdo no ambiente
escolar. Ela emerge por meio de um dos raciocieitesrados por Anthony Appiah: ele
diz que nao é s6 o Estado — por meio das escglas forma o cidadao. As familias, as
igrejas e os meios de comunicacdo também desemperbse papel. Sobre esse
aspecto, Jodo Henrique de Nogueira Mateos (2006)eféetir sobre a publicacdo de
livros infantis com personagens em situacdes araatlas como as de um
relacionamentogay, refere-se a lei norte-americana do Estado de &dhsssets,
segundo a qual pais e méaes deviam ter conhecingentyue ocorrem discussdes de
temas com essas caracteristicas. Para 0 autoessdquda participacdo da familia no
processo de aprendizagem também se refere a dmalimtasileira. Aspecto relevante,
visto que a LDB 9.394/1996, especificamente nogarti2, destaca que cabe as
unidades escolares a elaboracdo do projeto pedagéggue a gestdo escolar deve
propiciar canais de debate entre docentes; eqégpécb-pedagdgica e equipe de apoio;
responsaveis e pais/maes de alunos/as; e, quarsdivglp entre os/as proprios/as
alunos/as, sobre o processo de formacdo educaiveseola. Nesse sentido, Mateos

sugere gque os/as pais/maes deveriam ser inseradosliscussdes sobre sexualidade,
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visto o tratamento dado pela midia televisiva au@i®, que sequer era veiculado em
anos anteriores. Todavia, o autor reconhece um @alaonflito entre a visao crista
evangélica sobre sexualidade e os valores de noiara diversidade sexual ensinados
na escola. Aponta, aqui, um importante campo dexa@b que se refere aos codigos de
honra (MATEQOS, 2006) que normalizam a conduta posa da vergonha.

Para Mateos, a solucdo estd no exercicio de uregdmnaia que reconheca e
aceite o outro, de forma assimétrica e respeitestretanto, o autor ndo percebe que
essa proposta, também pautada na ideia de valemescdaticos e de cidadania, comeca
a tornar-se multifacetada em relacdo ao entendoydttitude “respeito”. Nesse caso,
a tolerancia/respeito divide espaco com o respefiofacdo, sendo que este ultimo
entendimento exerce uma funcdo importante na regolalos comportamentos de
género, quando associados a sexualidade. Essa waaialoig parece estar dentro da
problematica da polissemia do termo, que torndlex&o mais complexa, pois aqui 0
espaco de entendimento se refere a multiface taev@espeito/reputacéo. E, sob essa
outra face de compreenséao do termo respeito, ériamte recuperar que o contrario do
respeito é a humilhacéo; é a indiferenca. HeloisalW de Alencar e Yves de La Taille
(2007, p. 220) afirmam que o respeito também sgmnifo reconhecimento do outro
como sujeito de direitos e dotado de intrinsecaidagle” e reconhecem a qualidade
criativa da humanidade na arte de humilhar. Expdgmwarios tipos de humilhacéo que
podem ser classificados pela forma, segundo axéeflde Yves de La Taille; ou pelo
contetdo, segundo as proposi¢des de Elizabeth Haekioa Taille (1999).

No caso dos tipos de humilhagdo, uma primeira foserea a da zombaria —
breve e leve — entre individuos no mesmo nivel glaldade, que possibilita uma
reacao reciproca entre eles/as. Nela, o propratsigombado pode dar a entender que
a brincadeira € algo que o ofende. Nesse casoid dientificar o ténue limite que
ultrapassa a fronteira da zombaria. Por outro lad@utores alertam que ainda existe a
possibilidade de essa zombaria deixar duvidas rosquefere a intengdo de humilhar.
A pessoa humilhada cai num dilema, pois, se retragajue entendeu como agressao,
pode ser colocada numa posicéo ridicula; se naocegt pode ser vista como covarde e
perder a honra perante os/as outros/as. A segonaia £ definida como “humilhagéo
ritualizada”, que ndo admite reciprocidade; a hhagéo ultrapassa o nivel de
tolerancia da pessoa que a sofre, apesar de sexdalem determinados eventos sociais
— como o trote universitario, por exemplo. Por ouado, a pessoa humilhada, no

futuro, poderd tomar o lugar de agente humilhaBompor dltimo, ha a “humilhacdo
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violentadora”, que ndo admite reciprocidade, udsma os limites de tolerancia da
pessoa humilhada e incide sobre aspectos da pbdsaleada pessoa agredida.

ApoOs a classificacdo das formas de humilhacdo, w®res passam a
classificacdo dos conteudos da humilhacdo. O priméi denominado “evidéncia”.
Nele, o sentimento de humilhag&do e/ou vergonhaogopado pelo fato de a pessoa
estar sendo exposta por causa de uma vestimema maneira como se comporta em
publico, ao gesticular ou falar. O segundo € chamdel “condicdo” e refere-se a
alguma caracteristica da pessoa, ligada a suanorggional ou social ou vincula-se ao
fato de ser negro/a, mulhgay, Iésbica. O terceiro recebe o nome de “impoténgiar
causa das circunstancias que sdo impostas a pessoao 0 preconceito de um grupo
sociocultural, por exemplo —, para as quais ela c@tsegue vislumbrar uma acao
reparadora. Por exemplo, o jovem que apanhoskitieadspor sergaylésbica e ndo
pode contar em casa ou na escola. O quarto é chadeatfracasso” e caracteriza-se
pelo fato de a pessoa considerar-se responsawel gieindono dos mais variados
projetos de vida, ao constatar alguma circunstaro@eno, por exemplo, quando o
marido/ esposa termina 0 casamento para viver cotra @essoa. O quinto esta
relacionado a “falta moral”: o envergonhado e/ounttiiado atribui a si mesmo a
responsabilidade pela falha moral; é o caso, pemelo, do exgay que regula sua
sexualidade aos preceitos do cristianismo. E asexitimo é chamado de “contagio” e
tem como caracteristica o fato de o sentimentoedgonha/ humilhacdo basear-se na
outra pessoa, seja pela sua “evidéncia”, por soadicao”, pela “impoténcia”, pelo
“fracasso” ou por “falta moral”. O sentimento dagea envergonhada e/ou humilhada,
“contagia” as pessoas relacionadas a ela por caoisalhar de um/a terceiro/a. A
conclusao é de que o sentimento de vergonha e lmagéd ndo existiria, caso as outras
pessoas ndo fossem consideradas como um espelbdegiema.

Heloisa Moulin de Alencar e Yves de La Taille adgensainda mais a reflexao,
guando recuperam a concepcao de honra produzidhupan Pitt-Rivers, como o valor
gue uma pessoa possui para si mesma e para aasigra que sua admissao seja
possibilitada no plano social. Para os autoregooseitos de vergonha, humilhacéo e
honra, nesse sentido, estdo relacionados. Elesopdgm a analisar o conceito de
honra, dividindo-a em duas partes: a honra “intgrfsubjetiva” e “individual”, que é o
sentimento que todos/as tém e pelo qual exigemeitespe a honra “exterior”,
“objetiva” e “coletiva”, que € a reputacdo, a maaedela qual a pessoa merece o

respeito daqueles que a cercam. Assim, a reputsmédal esta relacionada ao olhar
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critico de terceiros/as. Neste ponto, 0s autoliesyaen a ideia de Lucien Febvre (1998)
de que a honra “exterior” se refere a considergg@ovem das pessoas da sociedade na
qual o individuo esta integrado.

Mesmo que Joao Henrique de Nogueira Mateos (208&E dde dimensionar
essa compreensdo de honra e de vergonha, ele ahmeho a inferéncia de como a
visdo cristd sobre sexualidade imprimiu essesrmentos a homens e a mulheres que
nao os transgridem, pois eles/as estdo integraolagupo religioso. Pode-se inferir
também que a religido traca um codigo que nataradizzxerce seu poder sobre 0s
corpos (SCOTT, 1990) para a definicao das identéislaé género, numa organizacgéo da
sexualidade que funciona por meio de um sisten@pdsi¢cdes entre 0s sexos, em que,
por exemplo, objetos ou vestuarios sdo separadefredos para que a mulher ndo use
o que for do homem, nem o homem disponha do qudaanulher. O ponto indicado
por Mateos foi importante para sinalizar como @wisristd evangélica, que se alinha
sob aspectos do respeito/reputacdo, esta em ddsammm o respeito/tolerancia que
fundamenta o trabalho escolar com os valores deitioas e de cidadania.

Nesse caso, cabe indagar sobre a efetividade dafijasé de que o Brasil € um
Estado laico desde 1889. Poderiamos até consileeflexdo dos tedricos da Escola de
Frankfurt, que inicialmente ajudaram a pensar od€ue capitalista. Para eles, a
experiéncia que os individuos tém do social é aplida sob uma dupla dimenséo: a
“esfera do publico”, em que o individuo elabora Sdantidade publica”, cujas regras
de manutencdo obedecem a leis mais ou menos ingEess@m principio, validas para
todos; e a “esfera do privado”, em que o individoostréi sua “identidade privada”
que tem nos afetos e nas emocdes ligadas ao aamsexo as grandes coordenadas.
Destarte, o antropologo Richard Parker contextaalihistérica tensdo que acompanha
essas duas esferas no Brasil, a qual tem efeites0rgiios sob a administracdo do
Estado, inclusive nas escolas. O autor ndo chegaraesses termos, mas ao observar a
analise que faz sobre as experiéncias do erotisesemes na “esfera privada”, que
durante o carnaval se espalham pela “esfera pUbticasileira, torna-se possivel
reconhecer no espaco publico experiéncias em printigadas a ordem do privado,
como as do afeto, das emocgdes, das manifestacossndaalidade. Nesse sentido,
Parker ressalta a importancia de prestar atencambiguidades que geram a “corrosdo
privada das normas publicas”, permeando a vida maderasileira que, para o autor,
coexiste com a tradicdo. No Brasil essa tradicaddmentar-se-ia numa ordem social

patriarcal e dominada pela Igreja Catdlica. (PARKEB91, p. 19). As experiéncias
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vivenciadas no campo das relacdes de género eliskaxigasobreviveriam perpassadas
por essa coexisténcia, cuja tensdo assume grau@geexidade que variam de regiao
para regido, assim como de classe social paraectassal, e, nos anos 1960/70, foi
adensadaela etapa de modernizacdo da sexualidade e diensatg do movimento
feminista no Brasil (idem, p. 248).

Sob essa perspectiva antropolégica, Evson Malagléadioraes Santos (2008)
recuperou a obra de Richard Parker, para analmao oo sistema publico escolar
carrega essas contradicdes e como elas acabamopogzip antinomias. Para Santos, as
experiéncias de funcionarios/as e professores/asanto como referéncia as
significacdes patrimoniais e patriarcais, as qgaisam aplicadas ao contexto de um
sistema publico que, em principio, seria laico. (Qtoa explora a questdo da
personalizacdo do poder e da apropriacdo dos espadticos pelo interesse privado.
A abordagem revela a permanéncia de relacdes sesieludentes, como o0 machismo e
0 racismo, que sobreviveriam nas relagbfes de pdetmda e intimidade, ambas
embasadas no imaginario do erético, do ludico efétivo. Esses trés componentes
reiterariam praticas e sentidos hierarquizados pararelacdes cordiais, pois, em
principio, a igualdade € um valor moral muito anadb que se opde ao pavor da
diferenciagéo social (BARBOSA, 1999).

Moraes Santos (2003) recupera esse aspecto, aogiigea hierarquia ndo se
apresenta claramente, camufla-se em relacbes &grammte entre iguais. Em todos
esses elementos ndo haveria subjetividade pura,omasder da constru¢do sécio-
histdrica patriarcal. Perante esse aparato, éywbgsiconhecer a sofisticada engenharia
de poder sobre os sexos (SCOTT, 2005) que histoeicte instituiu os lugares do
masculino e do feminino nesse imaginario. Essenfiem® seria responsavel por outras
ambiguidades presentes na organizacdo escolar ayatiacdo do autor, atingiriam
mortalmente o nucleo de sentido da cidadania madeanno¢édo de igualdade, de
direitos e do individuo. Nesse sentido, elementosdicurso moderno, como a
impessoalidade dos valores democraticos e de cigagatram em tensdo com os da
tradicdo e da pessoalidade no ambiente escolatypralo ambiguidades ligadas agora
aos possiveis entendimentos de respeito no catidiscolar.

Assim, podem-se observar trés maneiras de comg@@ens

12) Tolerancia/ respeito que tem origem no discdesodemocracias modernas

com o principio da isonomia entre cidadaos/as. domapreensao totalizante, em

principio, por tentar abranger todos os individesta, como ja se pode verificar,
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também produz hierarquias por causa da ficcdo desdoalizada do individuo
universal, que exclui 0s grupos cujas caractesaistitio se assemelhem a dele
(SCOTT, 1999).

2%) Respeito/ reputacao que foi herdado do imagimpatriarcal brasileiro. Pode
ser reconhecido nos valores tradicionais atribuidesrelagcbes de género e
sexualidade, os quais estabelecem lugares paransoenmulheres dentro do lar
patriarcal imaginado: marido/esposa, pai/filhos/améaelfilhos/as. Esse
reconhecimento da reputacéo nas relacdes socesde do olhar de terceiro/as.
(ALENCAR; LA TAILLE, 2007).

3%) Reputacgéao/ tolerancia que se instaura por dasseelacdes sociais nas quais
a igualdade é vista como valor moral que procunaudlar as diferencas sociais,
mas que nao abandona o modelo hierarquico. Agudicaexposicao publica e a
discricdo da pessoa (CAVALEIRO, 2009) que nao o@asgphugares tradicionais -
imaginados para as relagcdes de género e sexualdtmteam-se elementos que
condicionam o reconhecimento do respeito, recodduzideia de tolerancia.

Esse mapeamento sobre a compreensao do termasidade”, que surge na
escola em sintonia com o discurso sobre o direstaiferencas, abriu caminho para
pensar sobre a construgdo da cultura do respeittegmento LGBTT. Observa-se,
contudo, que os limites para o conceito de respgét®sam a constituir-se numa
categoria de analise e de transformacdo das relesgi®ais, pois seu entendimento
alimenta-se numa tensdo que ndo reconhece a agawstistorica dos mecanismos de
poder no interior das relacdes de género e semd@jdoroduzindo desigualdades que
podem ser investigadas por meio de categorias gémero e sexualidade. Isso porque,
se, para o tedrico, estas se referem a dimensdagsdalise, para 0 ambiente escolar,
parecem surgir mais como sindnimo de sexo biologide reproducédo e/ou de saude. E
sob a perspectiva analitica que a aplicacdo deasegorias pode ser combinada para a
investigacdo dos fatores que condicionam o dirgile as pessoas tém ou nao ao
respeito, na escola.
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3. Referenciais tedrico-metodoldgicos, escolha dacela e coleta de

informacdes

O recorte analitico proposto por este trabalho, ccofoi esclarecido
anteriormente, reconheceu duas esferas que senslaam no cotidiano escolar: uma,
pautada pela legitimidade das diretrizes em defissaidadania e do respeito aos
direitos humanos da diversidade humana e inscntadecumentos como o Projeto
Politico Pedagdgico e o Regimento da Escola; eta,ofruto da influéncia cultural
sobre o entendimento da sexualidade — até ent&wolsexual e reprodutiva — nas
relagBes entre alunos/as, funcionarios/as e pafessas na escola.

Esse recorte revelou que a proposta de reconhegirden direitos humanos as
diferencas sexuais, ja existente nas politicasigatblda area de educacdo, ndo era
garantida efetivamente no ambiente escolar. A mpdessa problematica foi possivel
delinear duas hipoteses para observar os elemikgadss a questdo da inclusdo e do
direito a ndo discriminacéo das diferencas sexu@isspaco escolar: a primeira, de que
a nocao de direitos humanos e de cidadania e$tawdmentada sobre a ideia de um
sujeito universalizante e abstrato que nao setief® contexto cultural da escola; e a
segunda, de que as questdes estruturais presargesata — as condi¢des de trabalho,
a estrutura de funcionamento, as exigéncias burcasa— dificultariam a construcao
de uma proposta diferente em relacao ao refergtmuio universalizante.

Antes da apresentacdo da abordagem metodolOogiczaddi em campo, cabe
esclarecer que a pesquisa foi feita em uma unidadesino que realizou um projeto
gue abrangeu um grupo composto por alunas homaaseklesta pesquisa, ela recebeu
o nome ficticio de Escola Estadual Jodo Anténio ddeenhas. Foi a divulgacdo desse
trabalho por meio da Diretoria de Ensino regiona despertou o interesse em estudar
como a escola estava abordando esse assunto gmnogeto pedagdgico € como seus
membros se relacionavam com essa tematica.

Para o levantamento de dados e a verificacdo dadtebes apresentadas

anteriormente, foram tracados 0s seguintes obgtivo

1) Analisar documentos significativos da escola, comoProjeto Politico
Pedagogico e o Regimento Escolar, assim como actrapas momentos

ligados as rotinas de planejamento e avaliacadedeksxumentos.
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2) Recuperar a trajetoria da escola como instituig@orgfletia as demandas de um
contexto sécio-histérico, tendo em vista que esdmt®d sobre sexualidade, por
exemplo, ja fora anunciado sob outro enfoque: @&t§oeda prevencao as DST/
Aids por meio dos cursos de formacéao.

3) Observar como ocorria a relacdo da unidade de ersim os érgdos que lhe
davam suporte técnico-pedagdgico e se havia prgfmsle temas para serem
trabalhados; em caso afirmativo, verificar se eusttermmas como o do respeito

a diversidade, no plano geral, e ao segmento LGB® plano especifico.

E, ap0ls a investigacdo sobre a organizacao institaicda escola, regulada por
suas relacbes com o sistema de ensino e orientadanp projeto pedagdgico — que
juntos definiam sua matriz curricular —, tambémrfecessario fazer a comparacao com
as compreensoes referentes a género e sexualipisdentes nos discursos e nas
atitudes de diretores/as, coordenadores/as pedagég)i professores/s, alunos/as,
funcionarios/as. Essa abordagem visou recuperarfd pessoal, social e cultural do
grupo, cujas caracteristicas poderiam influencias fatores de adesdo as propostas
escolares ou de tensdao em relacéo a elas, possmpdotos, ou ndo, em relacdo ao
reconhecimento da nocao de respeito ao direitcoadisZriminacdo das diferencas no
espaco escolar.

Essa perspectiva inicial de investigacdo foi addsnseom o embasamento
tedrico-metodoldgico obtido tanto nas disciplinaspds-graduacdo quanto nas reuniées
de orientacdo individual e nas reunifes coleti¥estas Ultimas desenvolveram-se a
partir da leitura de textos selecionados nos engsme orientacdo e na participacdo no
grupo de Estudos de Género, Educacdo e CulturaaS¢&dges), coordenado por
Claudia Vianna e Marilia Carvalho. Foram tambémlizados trés cursos, de
fundamental importancia para adquirir outros funeliaims tedricos sobre 0s conceitos
de género e sexualidade e para conhecer, recupengeracionalizar as categorias
necessarias a analise do ambiente escolar.

Neste ponto, a disciplina Identidade Coletiva, Géree Educacdo, ministrada
pela professora Claudia Vianna, foi fundamentalexggorar as categorias “identidade
coletiva” e “género”. No que se refere a questdaaliceito de identidade, o contato
com a reflexdo de Alberto Melucci proporcionou uiraenséo teérica que demonstrou
a complexidade do conceito, ao apresenta-lo com@nuresso continuo, construido

durante toda a vida, por meio das relacdes e & gdarttima determinada cultura. Outro
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ponto referiu-se a recuperacdo da trajetéria quelaecomo o conceito de género
deixou de ser sindbnimo de sexo, para constituierseinstrumento de analise nas
pesquisas académicas, dimensionando qualitativenteréconhecimento das relacdes
de género como formas de poder presentes no caespaipado.

Reflexdo similar foi proporcionada pela discipli@&neros e Sexualidades em
Contextos Psicossociais Diversos, ministrada peddegpsora Vera Paiva, em que a
categoria “sexualidade” foi recuperada por meio etsidos desenvolvidos a partir do
campo de estudos construcionistas.

A abordagem tedrico-metodolégica também esteve eptes nessas duas
disciplinas, mas o curdétnografia Aplicada a Pesquisa Educacionalinistrado pela
professora Belmira Bueno, ao examinar as origeass @racteristicas da etnografia e o
desenvolvimento dessa abordagem na area de edudagdminda mais subsidios para a
efetivacdo do primeiro contato com a investigacéwpigca. Foi por ocasido da
proposta de um exercicio etnografico, atividadeligt@da por esta ultima disciplina,
que teve inicio o processo de investigacdo da &skmio Antbnio Mascarenhas. Uma
vez em campo, a coleta de dados processou-se pordoeacesso e da leitura de
documentos institucionais da escola, de observagedesotacdes em caderno de
registro; da realizacdo de entrevistas com profes&s, alunos/as e funcionarios/as; e

da aplicacao de questionarios.

3.1 Leituras tedrico-metodoldgicas.

Para ir a campo, antes de tudo, foi importanter @stenido de leituras tedrico-
metodoldgicas que direcionaram meu olhar de obdervaniciante; assim, o
conhecimento do trabalho realizado por etnégrafosm experiéncia de pesquisa - foi
fundamental. Eles apresentam reflexdes e expea€mgie, para um nedfito, prestes a
fazer a entrada em campo, deram uma dimensao @s$dgs de natureza empirica,
tedrica e ética, para as quais era necessario wsarado. Além de suscitar novas
guestdes. Nesse exercicio inicial, foi possivalaligzar a complexidade desses fatores,
e esse conhecimento prévio preparou meu olhamedeu instrumentos para o trabalho
de observacéo.

A leitura de Geertz introduziu a ideia de que “acmito de cultura é semiético”;
nas palavras do autor, “0 homem é um animal ingegid tramas de significados que

ele proprio teceu” (GEERTZ, 1987, p. 22). O enfogeenidtico da cultura visa dar
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acesso ao mundo conceitual no qual os sujeitosnwiv& sua interpretacdo torna
possivel a comunicacdo com os informantes e exglicao a cultura consiste em
estruturas de significacdo socialmente estabelgeciela virtude das quais as pessoas
agem, emitindo sinais (verbais ou néo verbais)eucicando-se.

Aqui € preciso recuperar a proposi¢cdo antropologis “tramas de
significados” (GEERTZ, 1987) que organizam o0s disgs e as praticas dos sujeitos
gue convivem nessas instituicbes, para, a parisadanalise, buscar saber em quais
parametros culturais esses significados estdo asho®r Essa delimitacdo reconhece a
complexidade desse campo de estudo, principalngerstedo se compreende que esses
significados tém como base a cultura. Entretantogéncia de trabalhar a forma como
essas representacdes circulavam na escola tinea@m a existéncia de paradigmas
que legitimavam a privacdo, por parte dos seresahos) do direito de serem
respeitados como cidadaos.

Sob esse aspecto, o observador, segundo Fredericksdh (1989), deve
questionar a uniformidade da conduta cotidiana rtota de um individuo quanto a de
um grupo deles —, pois esse entendimento comune solwalidade, por meio do qual
as perspectivas individuais passam a ser compatéthintersubjetivamente, constitui
uma construcao social para a qual os seres huncaaas interpretacdes significativas
sobre o mundo que os cerca. Esse fato ocorre dawagoendizagem que, para Erickson
(1989, p. 220), tem um papel importante, pois maac@ercepcdo consciente e
inconsciente dos individuos, conectando-0s uns osnoutros. Esses sistemas sao
aprendidos e servem para definir significados quedeterminados contextos, podem
apresentar similaridades que encobrem a diversidattekson enfatiza que é preciso
identificar as interpretacfes dos significados villiais dentro do contexto cultural,
pois 0 reconhecimento dessa perspectiva dada pétyes propicia uma analise
“objetiva” do significado “subjetivo” (ERICKSON, B9, p. 209).

E preciso entender esses comportamentos, porqessé fiuir que as formas
culturais encontram articulacéo. Neles, a condutaama pode ser vista como uma acao
simbdlica, a qual sempre possui um significadotaFse de um contexto dentro do qual
os fenbmenos se desenvolvem de maneira intelighssim, deve-se perguntar pelos

seus sentidos: 0 que se expressa com aquela coodotaquela entonacéo de voz ou
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com aquele gesto. Essa postura investigativa plitssi acesso aos significados. Esse
exercicio constitui 0 que Geertz denomina “desori@nsa’”.

Claudia Fonseca reitera as ideias de Geertz, amafique essa metodologia
procura ressaltar alteridades para facilitar o ggec de comunicacdo, o que faz com
que se crie 0 espaco para o didlogo (FONSECA, 129685); a autora aproxima-se da
leitura de Erickson, quando afirma que € precigstar atencéo as diferencas por detras
das aparentes semelhancas (ibidem). Para ela, odonétnografico, para ser
competente, precisa investir na procura por sistemoia vao além do caso individual.
Claudia Fonseca ainda elucida outros aspectosoligad abordagem metodoldgica,
como a premissa de que essa comunicacao nao &algomples, pois tem a ver com
fatores ligados a faixa etaria, classe, grupo @frsexo, os quais devem ser levados em
consideragéo para entender os interlocutores. &laidera a importancia de buscar,
sobre os informantes, dados que os classifiquenteemps socioldgicos e historicos,
pois a compreensédo desenvolvida pelo campo dasiasésociais deve abranger esses
ambitos. Ela também faz a proposicado de que a tms@mpirica vem a reboque das
hipéteses teéricas”. E define cinco etapas que ndeger observadas entre as
experiéncias de campo e as conclusdes (FONSECA, p986-72):

1. Estranhamentaem a ver com a sensibilidade do pesquisadouab dpve estar

atento a frequéncia de uma pratica que parece caentng os informantes, mas
gue causa perplexidade ao observador. Esse fate m@y@lar um objeto de
andlise.

2. Esquematizacdoestid relacionada as anotacbes em diario de carpo,

levantamento censitario do territorio, as geneakgaos mapas e aos quadros
sindpticos, os quais se constituem em dados quersgpara formular tabelas,
desenhos, diagramas que revelam regularidadestd@@esquisa de campo.

3. Desconstrucdorefere-se a revisdo das nog¢fes culturais hegea®m® a sua
aplicabilidade para contextos diferenciados emlrdgeorganizacdo cultural. A

histdria social fornece contribuicdes para “destrairs essas premissas.

4. Comparacao (ou procura por dindmicas analogestd ligada ao conhecimento
de outros contextos culturais que fornecem modelms podem ser utilizados
por meio de analogia com o caso estudado. A litexada antropologia classica

cumpre essa tarefa.

1 O autor define esse conceito como “um certo tipeesforco intelectual”’, mas atribui 0 seu emprego
inicial a Gilbert Ryle. (GEERTZ, 1987, p. 22).
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5. Modelos alternativasreferem-se a procura do entendimento da l6gioa qu

organiza as partes do sistema estudado, recupefaados exemplares” que

contribuem para elucidar essa organizacdo sistérpaa o campo revela as

regularidades que ajudam o pesquisador a destagadodes existentes.

Outra questao importante tratada por Fonseca (29%) refere-se a ideia de
que o0 pesquisador ndo deve ter o “controle da csittia pois, ao revelar sua
incompeténcia no dominio das linguagens, ele sebr&ado a reconhecer outras
dindmicas sociais. Essa reacdo é fundamental paandbise e para enriquecer a
reflexdo. Tal situacdo ajuda o pesquisador a remmarh'territorios” diferentes dos que
esta acostumado e a rever os limites de seus psomiores culturais.

George W. Noblit (1995) aborda essa discussao st perspectiva, quando
reavalia suas visdes e 0s conceitos (como os der gpod de desvelo) que o levaram a
pesquisa de campo numa sala de aula de EducagidillnEle demonstra como o
contato com uma mulher — que define como “a poadepssfessora Pam” (NOBLIT,
1995, p. 122) — o fez reconsiderar aspectos ligad@uas reflexdes. Noblit afirma que,
mesmo com sua experiéncia como etnografo, acabpuesadido pela “destruicdo de
suas crencas” (NOBLIT, 1995, p. 123), pois foi mpa com hipoteses e familiarizado
com a literatura sobre o tema, porém, a partir>geméncia empirica, reconheceu a
existéncia dos limites conceituais que utilizava cemecou a reestrutura-los,
aproximando-se de outras possibilidades de comgdieetedrica (NOBLIT, 1995,
p.135-6). Tal fato também o levou a prestar atemgAcuas crencas e em sua propria
trajetoria como professor. Noblit envolve o leitdravés da narrativa e demonstra sua
perspicacia analitica por meio da descricdo e derpretacdo dos registros de
observacao referentes as atividades diarias das;ald perfil e do comportamento dos
alunos e da professora; e dos rituais comuns gogru

Erickson (1989, p. 196) também ajuda a localizarigem e o desenvolvimento
dessa forma de reflexdo, explicando como a descrigé&rativa, técnica antes utilizada
pelos psicélogos e depois pelos antropologos edlsgos, referia-se apenas a uma
forma de coleta de dados ou a um relato do papssse que 0 observador via as
pessoas fazerem. A descricdo narrativa, inicialeyentio se constituiu como um
método de investigacdo: foi 0 emprego da interpéetae da reflexdo sobre os dados
coletados, a partir do dialogo com pressuposigé@scas, que a estabeleceu como uma

abordagem metodoldgica.
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Ele explica o uso que faz do termo “interpretatj@irmando que essa escolha
se refere as semelhancgas existentes entre as géosdanetodoldgicas do referido
conjunto sob dois aspectos: um, ligado ao interegse elas tém pelo significado
construido pelo ser humano nas relacdes sociaigiro, por causa da elucidacdo e da
exposicdo que o investigador faz de sua metodol@iautor também reflete sobre
pontos relativos a negociagdo do pesquisador pargrada em campo, 0s quais tém a
ver com a questao da ética: sua postura, em retagimformantes, abrange o universo
de preocupacdes da investigacao e influi na quddid@s dados coletados. No tocante a
este Ultimo aspecto, o autor afirma que o prinodico basico é: “proteger os interesses
particulares dos participantes mais vulneraveikigar’ (ERICKSON, 1989, p. 251).

E preciso fazer uma previs&o dos problemas ligadessa quest&o e negocia-los
desde o inicio da pesquisa, pois a responsabiliétida e a investigacao cientifica
caminham lado a lado durante o exercicio de obgg@ovam campo. Essa negociacéo
comeca desde o primeiro telefonema dado para daeseoesse foi 0 meu caso
especifico — e prossegue depois de encerrado alliallle campo, abrangendo o
processo de andlise dos dados e elaboracdo do fepteciso recuperar a ideia de que
a apresentacdo dos resultados também se relacoma @uestdo da ética, pois uma
pesquisa em uma universidade publica tem um cusfals deve prever a devolucdo
de textos informativos com caracteristicas quedatena diferentes publicos, os quais,
possivelmente, irdo interessar-se pela leiturapmunidade cientifica; profissionais
ligados & area de politicas publicas; profissiodaisarea de educagdo em geral; e 0s
membros da comunidade que foi estudada (ERICKSO88,1p. 281).

Neste ultimo caso, que se refere ao conjunto déegsores/as, alunos/as,
funcionarios/as, o retorno deve ocorrer, mas Eoickshama a atencdo para que o
interesse desse publico é o de saber como a cawacé® elaborada pelo pesquisador
afetara a reputacdo dos membros — que fazem paresabla — em nivel pessoal ou
institucional. Nesse caso, o autor propde estrgguara a montagem das informagdes e
da apresentacdo dos resultados, indicando predbegagm relacdo a temas cujo
impacto local exige cuidados e tem como resolug@o¢caso de necessidade extrema, a
supressdo dos dados no texto a ser apresentadouhidade estudada. (ERICKSON,
1989, p. 286).

Esses parametros teodrico-metologicos iniciais,tdigia amplitude de questdes
debatidas por esses/as autores/as, representaraecone das preocupacdes que levei

ao exercicio de observacdo. Porém, um ponto a pnav®cou meu interesse: a no¢cao
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de “vida cotidiana” como ferramenta analitica canfpara interpretar a realidade
escolar que o exercicio de campo acaba por docampont meio dos registros de
observacdo (EZPELETA; ROCKWELL, 1986). Essa con@epentende que 0 espaco
da unidade de ensino existe dentro de um contédio-historico, em que 0s sujeitos
ligados ao sistema educacional integram praticsberes que vém de outros dominios
da vida (EZPELETA; ROCKWELL, 1986). A partir del#si o conhecimento que um
professor desenvolve ao trabalhar com seus alunos.

Essa constatacdo despertou em mim indagacdes etoedp como 0s sujeitos
que “vivenciam o sistema escolar’ brasileiro diaeate se relacionam a projetos
pedagogicos sobre o respeito a diversidade huneamageral, e a diversidade sexual,
em especifico. E como a estrutura escolar, por n@o sua sistematizacao
organizacional, relaciona-se com a heterogeneidi@dénagens que as pessoas que
convivem na unidade de ensino podem revelar, remte@ questdes como: identidades
de género, representacdo e legitimidade do dessjoak sexualidade, entre outros
aspectos. Numa escola com essas caracteristidas,aapossibilidade de que as
proposicdes estatais possam ser assumidas dentéfereaneiras por seus membros.

Ao considerar o trabalho que inicialmente foi erepido no campo, tornou-se
possivel reconhecer que o exercicio etnogréafica iimportante para tracar o desenho
das relacbes que ocorriam no interior da escolea pantuar e construir outras
perguntas. Além disso, o contato com a coordenpeéagodgica e com os/as docentes,
também durante o exercicio de observacao, viahilmdro foco de questionamentos,
referente a compreensdo desse grupo sobre sugdeelanto na escola quanto com a
escola. Nesse sentido, a entrada em campo, aléefedie-se a uma preparacéo teorica,
nao se limitou a anotacbes em caderno campo, masgau a reflexdo sobre o uso de
questionarios e entrevistas como “técnicas de wvasd@o direta, pelo fato de
estabelecerem um contato efetivo com as pessodisangs no problema investigado”
(THIOLLENT, 1980, p. 32).

Michel Thiollent ajuda a compreender como essesuimentos submetem o0s
individuos a uma situacao artificial de comunicaggee determina um namero de
questbes formuladas pelo investigador para a ofitede respostas. Ele problematiza
esse encontro entre pesquisadores e respondentes;amhecer a distancia social ou
cultural entre eles, cujos universos semanticositelimle um pergunta, num certo

sentido, ndo podem ser tomados como igualitariesss®l caso, algumas questdes
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poderiam néo refletir o universo de experiénciasrakpondente, ao considerar-se 0
impacto, por exemplo, das diferengas culturaisnfide 48).

Ao pensar a problematica do encontro entre pestpisa entrevistados/as, o
autor deixa essa preocupacao evidente, quandoaafjura “0 uso da linguagem nunca
pode ser considerado como neutro porque, sociadmeldterminado, produz
significacdes diferenciadas segundo os modos demicatao proprios a cada classe ou
a cada circunstancia.” (idem, p. 55).

Essas delimitacbes tedrico-metodoldgicas, assimocondebate com novos
autores, foram surgindo & medida que se geravaessidade de avaliagdo de técnicas
gue ajudassem a refletir sobre as questbes levaadaampo. Nesse caso, 0 caminho
elaborado foi:

1) Recuperar, através de encontros para entrevistasna como os membros da
escola categorizavam as identidades de génerouaisex entender se eles as
distinguiam ou se nao as diferenciavam em nenhuitidse

2) Diagnosticar as matrizes que davam origem e orgaai 0S universos
vocabulares que alimentavam os discursos sobregérsexualidade e verificar
se essas matrizes se relacionavam ao ambito saigieédico ou a promocédo de
modelos validados pelo padréo hierarquico diagoadti por Peter Fry (1983).

3) Recuperar as diferentes manifestacfes discursigasnmembros da unidade
escolar, visto que elas possuiam diversas fornaés,como as piadas, por
exemplo, que naturalizavam as compreensdes acerceexb e orientagéo
sexual.

4) Verificar, paralelamente, como e se a estruturarorgcional e curricular da
escola administrava essa relacdo com o universoofito ou se a questdo, ao
nao ser tratada através da diretriz instituciofiefva a deriva e dependia da
postura individual de cada aluno/a, de cada prof&se de cada funcionario/a.

3.2 Entrada em campo

O processo de coleta de dados ocorreu num intedeal@mpo compreendido
entre marco de 2006 e dezembro de 2007. ApOs toomkato com essa circunscricao

tedrica inicial, o conhecimento sobre a existémigaum projeto interdisciplinar que

2 0 acesso a essa discussao foi possibilitado patiafmental reflexdo de Sérgio Carrara e Jalio Assis
Simdes (2007), a qual destaca os trabalhos dopgmbgo Peter Fry, analisando particularmente seu
artigo “Da hierarquia a igualdade: a construgathisa da homossexualidade no Brasil”, (1982).
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trabalhava com a questdo do respeito a diversitladena, inclusive a diversidade

sexual, levou-me a uma escola da rede estaduabeggertou meu interesse. Esse
projeto pedagdgico foi apresentado numa reunidoestdrmacao continuada para
gestores, realizada pela Diretoria de Ensino regjonomo parte das atividades
desenvolvidas pela unidade escolar. Ao saber desgsosta de trabalho, fiz meu

primeiro contato com a coordenadora pedagdgicaiaMaupava esse cargo ha nove
anos. Ela relatou que o projeto ocorreu devidoicaiiva de trés professores: o de
matematica, que chamarei de Henrique, que a épstnawva a disciplina de fisica; o

de educacéo fisica; e o de sociologia. Eles mantarma proposta interdisciplinar.

Nesse periodo, havia uma preocupacdo com o cregcint® numero de alunas

gravidas, e o professor de educacéo fisica foigyaatt do curso do projeto “Prevencéo
também se ensina”’, levando sua proposta de debiate sexualidade e drogas para o
desenvolvimento de um projeto pela escola.

A origem desse projeto, desenvolvido pela SeceetliEstado da Educacao em
parceria com a Secretaria de Estado da Saude eitadecpela Fundacdo para o
Desenvolvimento da Educacédo (FDE), deu-se em 188 a meta de promover a
saude e melhorar a qualidade de vida da populasgmae, o “Prevencdo também se
ensina” foi implantado por meio das Diretorias Regis de Ensino, abrangendo a rede
estadual de Ensino Fundamental 1l (52. a 82. 3é&ride Ensino Médio, com o objetivo
de propiciar condi¢des para o desenvolvimento tiaestima dos/as alunos/as e do seu
senso de responsabilidade sobre a saude individualetiva. A proposta de trabalho
baseava-se na instrumentalizacdo das escolas pa@@uedo da vulnerabilidade em
relacdo ao uso de drogas, as DSTs/Aids e a gravideadolescéncia, por meio de
cursos de educacédo continuada para educadoregmvidode materiais didaticos para
as escolas, para que a proposta do projeto fogsseporada ao plano escolar das
unidades educacionais.

Parte da iniciativa — que principiou com os profess de fisica, de educacéo
fisica e de sociologia — referia-se a influéncigdueto “Prevencdo também se ensina”.
Porém, nesse periodo, outro fator acabou por amplfaco de compreensao sobre a
questédo da sexualidade: a exibicdo de uma novejaalehavia um casal de namoradas
influenciou as alunas que se identificavam comedxsais na escola a reivindicar um
espaco para discutir essa questdo. Essa reividiciag assimilada no decorrer do

processo de trabalho; posteriormente, os profesgpre desenvolviam essa proposta
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tomaram a iniciativa de convidar os/as alunos/aa pam a “Parada Gay” de Séo
Paulo.

Entre apoios e resisténcias, no interior da propsgeola e na comunidade,
principalmente por parte dos pais e das méaes dasslque se apresentaram como
bissexuais, no final dos trabalhos, o projeto apreal, como produtos duas fitas de
video e cartazes. Esse material foi exposto na &eiltural da escola e, posteriormente,
na reunido para formacdo de gestores, referidaaacommo resultado de um dos
trabalhos desenvolvidos na unidade escolar. O ggofeHenrique foi o Unico docente
ligado a esse projeto que permaneceu na escolanmoseguinte. O professor de
educacéo fisica removeu-se para uma escola nomder Estado, e o de sociologia ndo
conseguiu assumir aulas naquela unidade de ensino.

Entrei em contato com o professor Henrique, castibre a conversa que tivera
com a coordenadora e perguntei se poderia ir daefalar com ele a respeito desse
projeto. Como obtive uma resposta afirmativa, nmags um encontro no qual ele
explicou que o projeto fora resultado de um prareds trabalho. Ele também é
morador da comunidade onde se localiza a esceleianh nela ha nove anos. Durante a
conversa, destacou ideias cujo ponto comum era fara avaliagdo das praticas
familiares — como a de pais que preferem ter fittimdidos e ndo homossexuafs”
— e do impacto da pratica doullying’, que ele interpreta como uma forma de
“excluséo social’, na vida escolar do estudante. Citou o caso dacgebado, cujos
irmaos e pai ndo aceitavam sua homossexualidade escola, por ser um menino
diferente dos demais, sofria a praticabddlying, que o levou a afastar-se dos estudos.
Henrique apontou essa pratica como responsavelfgelae muitos alunos decidirem
abandonar a escola. Entendia ele que a familialdass fazia uma grande falta, pois a
ndo aceitacdo da homossexualidade pela sociedatirigpdeva-los a exclusdo e a
marginalidade. E referiu-se a uma aluna - que cleinde Sandra -, a qual se tornara
agressiva por também ser vitima lolgdlying e, com o tempo e com a ajuda dos/as

professores/as, fdmudando de comportamento”

% As palavras ou frases entre aspas referem-seramdoutilizadas pelos informantes; a opcdo por
preserva-las tem a ver com preocupacao em seadietermos e as explicagées que eles possuem para
descrever os acontecimentos que observam no sdianot

“ Apesar de ser uma palavra de origem inglesa,sigjificado é intimidacao, na praticaallying atinge

0 universo escolar brasileiro e refere-se a brieicad que assumem um tom agressivo, as quais otorre
pelo fato de uma crianga ou adolescente possuinmelgcaracteristica fisica ou psicolégica que éaisad
pelos colegas como forma de constrangimento saal.Fante, 2005.
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Nas conversas com a coordenadora pedagogica e goofessor, identifiquei
duas formas de referéncia ao projeto desenvohedguanto a coordenadora Maria
apresentava uma fala que levava em consideracaaspsctos institucionais —
envolvimento profissional, cursos para docentes cp@ribuiram para o trabalho,
demanda da comunidade —, o professor Henrique aeweteu conhecimento de
“outros dominios da vida”por meio de uma leitura que destacava a impasaétas
relagdes familiares na vida do estudant@or tratar-se de duas esferas de aproximagao
ao tema, uma marcada pelas relacdes de trocas lgiasb@resentes no cotidiano
escolar e a outra marcada pela normalizacdo iostital, tornou-se necessério,
também, verificar quais eram as regras de atuagidsfas institucionalmente e como
elas se referiam ao trabalho com o respeito aegalirdos membros da escola.

Em marco de 2006, apdés negociar a participacdoahaslades da escola,
comecei a fazer os registros de observacdo emnmader campo e a frequentar seu
espaco duas vezes por semana durante o periodbnmatuma para assistir as reuniées
pedagogicas (chamadas HTPC: Horéario de Trabalhagégito Coletivo) com o grupo
de docentes, realizadas pela coordenadora Maaawra para participar das aulas do
professor Henrique, nas trés turmas concluinte€gino Médio. A escolha desse
grupo discente deveu-se ao fato de haver ali alasague participaram do projeto
escolar que me havia levado aquela escola.

As reunibes de HTPC funcionavam como a porta dgadee das demandas
enviadas pela Diretoria de Ensino e também eranomento privilegiado de debate e
elaboracao dos projetos desenvolvidos na escotari@m com mais frequéncia na sala
de informéatica, onde havia um conjunto de cartajp@s formavam uma grande mesa
retangular, disposta no centro da sala, ao redgudbos professores se sentavam. Por
duas vezes, a reunido ocorreu na sala de videes [Espacos eram salas de aula que
foram adaptadas para receber computadores quevacnigés cantos da sala, menos o
gue abrigava a lousa, ou, simplesmente, uma télevis

A pauta da reunido era desenvolvida segundo a dEntBnatividades realizadas
pela escola ou solicitadas pela Diretoria RegialgaEnsino. A quantidade de projetos
revelava um processo de trabalho dindmico e ackledas profissionais da escola:
havia uma producéo intensa de atividades que abganto os/as professores/as quanto

® Esse aspecto chamou-me a atencdo por constitmimi®@ estratégia recorrente que caracterizava as
aulas do professor, assim como por tracar um pargiee incidia diretamente sobre a questdo levantad
pelas autoras Elsie Rockwell e Justa Ezpeleta 6(1285)
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a coordenadora durante a execucao, a avaliac@peesentacédo dos produtos. Durante
aguele semestre, acompanhando as reunifes pedegégictrabalho desenvolvido por
essa equipe, foi possivel perceber que a discjptineontrole e a racionalidade do
sistema escolar ndo se dirigiam apenas aos/asséhsnanas abrangiam também a
coordenadora pedagdgica e os/as professofes/as.

A reunido pedagogica contava com a participacad 2lelocentes, sendo 2
homens e 10 mulheres. Para tracar o perfil da egsugicitei que respondessem a um
qguestionario. Nesse dia, apenas uma professoraegfava presente. Os dados
indicavam que eles/as possuiam uma media de Gadside magistério. A faixa etéria
era bem equilibrada, entre as idades de 20 a 4§. &avia uma predominancia de
catdlicos. O nivel médio de estudos dos pais doddeentes referia-se ao ensino
ginasial. A maioria era de moradores da comunidadeendo um equilibrio entre
professores/as que moravam com esposo/a e filhesfasfessores/as que moravam
com outros familiares, como pais/mées e irmaos/as.

Para acompanhar o trabalho em sala de aula, pasassistir as aulas do
professor Henrique nas turmas do 3°. ano do Emdédio. O ritual desenvolvido pelo
docente contava com um tom ludico, ao qual se samaomentarios e brincadeiras
dos/as alunos/as. Essa estratégia era utilizadargesduzir os temas de estudo ou para
rememorar a aplicacdo de conceitos da area de.fikissa forma de trabalho era
acompanhada pelos/as alunos/as, que faziam ag@e@®t@ ouviam as explicacdes com
um grande nivel de concentracdo, seguido por pomcwsentos de dispersdo. A aula
era intercalada com recados, como 0 da participdodfas alunos/as em eventos da
escola ou em projetos extra-escolares realizadofimas de semana.

Nessas turmas, solicitei que também respondessequestionario para esbocar
o perfil dos/as alunos/as. Dos 59 respondentegr&h mocas e 28 eram rapazes, na
faixa etaria de 17 anos, média de idade dos aldod®. ano do Ensino Médio. Havia
uma leve predominancia de catolicos, mas com umantimgiade expressiva de
evangélicos e um visivel nimero de alunos/as semcarreligiosa. O nivel médio de
estudos dos pais era de ensino ginasial incompfietaa maioria de familias nucleares
(composta por pai, mae e filhos/as), acompanhadasump numero significativo de

® Esta constatacdo aponta para uma releitura dasgsesobre disciplina, controle, racionalidade do
sistema escolar sob a perspectiva foucaultiananpar de obras comidistéria da sexualidadéos trés
volumes) Microfisica do podee Vigiar e punir
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familias matrifocais (apenas mae e filhos/as) e yrarnimero expressivo ligado a
outros perfis familiares.

O primeiro aspecto que me chamou a atencao refer@-organizacdo que 0s
rapazes e as mocas faziam, ao ocupar as cartaisedadde aula. O professor Henrique
deixava-os a vontade nessa interagdo com o espagisposicdo revelava uma
separacao entre as alunas e os alunos que, ouasarga individualmente — mais 0s
rapazes —, OU aproximavam suas carteiras para mgmipos, formados, na maioria,
apenas por rapazes ou apenas por mog¢as e, umaamnpwrrapazes e mogas. Sempre
procurei me posicionar ao fundo, em alguma cartediga da sala de aula, de onde
pudesse fazer o exercicio de observacdo. Pudebpercambém, que, apesar de os/as
alunos/as serem bem receptivos, minha presenca flugassimilada e tornou-se
indiferente para eles/as. Essa atitude pareceu-dewa explicacdo que o professor e eu
faziamos antes que eu comecasse as anotacdes gegecizio de observacdo. Para o
grupo discente, tornei-me 0 “mog¢0” que assistiaaaks de fisica do professor
Henrique.

No total foram feitas 14 visitas a escola, cada gora duracdo meédia de trés
horas e meia. Os primeiros registros de observacdm digitados no computador,
trabalho que ocupava uma média de tempo simil@laagsita. Ele ocorria entre 24 ou
48 horas depois de feitos os registros iniciaisamerno de campo. Esse momento era
usado também para ampliar os dados ou acrescetjhicagdes, que se tornaram
possiveis a medida que minha compreensdo aumergavatazdo do tempo de
participacdo nas atividades cotidianas da unidaderns$ino ou do cruzamento com
outras fontes de informacfes que forneciam dadeserdes a escola. Essas visitas
ocorriam as segundas feiras, dia em que assis@alas do professor Henrique, e as
quartas-feiras, quando participava das reunideagiggicas com a coordenadora Maria.
Sempre chegava antes do horario previsto.

Durante essas visitas a escola, também pude assistia reunido de Conselho
de Classe aberto, cujo objetivo era expor e debatproveitamento bimestral do grupo
discente. Essa pratica, que possibilitou a obs@ovde outros “tempos escolares™
como o horario de intervalo, o horéario de trocadis — e do espaco fisico da escola,

acabou contribuindo para que eu mantivesse corsv@rfamais com professores/as,

" Essa percepcdo sobre a ideia de “tempos escolires’clara apds a leitura do trabalho de Edna de
Oliveira Telles. A autora discute essa concepcawcoma construcdo socio-historica (TELLES, 2005, p.
53-63).
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alunos/as e funcionarios/as. Além disso, durarga &se, também tive acesso a leitura
de documentos institucionais, como o Plano Diretar Regimento Escolar, em cujos
textos foi possivel constatar a concepcao de cidadade respeito.

Encerrei as observacdes em 28 de junho de 20@8naeto-as em 11 de abril
de 2007, pois as atividades realizadas em 2006regfese mais a um momento bem
preliminar de aproximacdo. No periodo entre abrilezembro de 2007, retornei ao
trabalho de registros no caderno de campo, inieiatesobre as reunides de HTPC e as
do Conselho de Classe, as quais sinalizaram @sicsitde definicdo das turmas para o
exercicio de observacao no ano de 2007. Poréniaseetessidade de ampliar o campo
de observacdo para outros espacos da escola, cpdopo corredor e as excursoes.
Neles também era possivel reconhecer a tensédo euliseurso sobre a igualdade do
direito ao respeito e as praticas de desrespeitarauque revelavam situacdes de
desigualdade no tratamento da diferencas. Conomaela do trabalho de campo, pude
construir critérios de selecdo para a realizac8edtevistas.

3.3 Elaboracéo do roteiro, critérios de selecédo ealizacdo das
entrevistas.

As anotacOes feitas durante a observacdo na esumd&ravam uma visivel
distancia entre o discurso do respeito as difegrggnstituido a partir da ideia de um
sujeito abstrato e universal, e o contexto culteral que os projetos da escola eram
executados. As entrevistas representaram um mordergacontro entre pesquisador e
informantes para recuperacéo da multiplicidadeasgcpnamentos dos/as docentes em
relacdo a estrutura escolar. E, ainda que esse@sgmasnentos revelassem paradoxos,
eles se tornaram um caminho por meio do qual seavar possivel articular o
posicionamento de todos/as sobre os projetos delséins pela escola.

Para tanto, o roteiro de entrevista constituiu-paréir de questdes abrangentes e
consideradas relevantes para aprofundar o ententtingdbre a relacdo que os/as
docentes mantinham com a estrutura organizacianahilade de ensino. A trajetéria
até a participacdo nas atividades da escola JoimidnMascarenhas surgiu como um
demarcador para a elaboracao do roteiro de entie\igide documento anexo). Nesse
aspecto, perguntas abertas foram feitas sobre mafdio académica; a percepcao

religiosa como docente; o envolvimento nos tralmlheescola; a compreenséo sobre o
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preconceito em geral; e, especificamente, soby@astos envolvendo sexualidade na

escola.

Durante o desenvolvimento das atividades de canm@mou-se bastante

evidente a cisdo dos/as professores/as em relagéivalbalho em projetos sobre

sexualidade. Nesse sentido, a definicdo dos a#téte selecdo dos/as entrevistados/as

foi pensada a partir da adesédo ou da recusa distasites em atuar nesses projetos,

tendo em vista a possibilidade que todas as disagptinham, em principio, de abordar

temas como cidadania, inclusdo das diferencas segudireitos humanos. Diante do

reconhecimento dessa polaridade, a organizacdo edavistas possibilitou a

composicao dos seguintes subgrupos:

1) O de professores/as e profissionais ligados aofetpso escolares com

sexualidade.

Nesse caso, a participagdo geralmsatepautava na

autoavaliacdo como profissional capacitado por a&ada matéria que

lecionava ou da formacéao recebida na graduacaa éermacéo continuada.

Quadros de caracterizacao dos/as entrevistados/as subgrupo 1:

Entrevistado/a/ Datada | Idade | Estado Cor Formacdo | Religido | com® No Na
Disciplina entrevista Civil religiosa Atual Mag® | Esc'®
Tereza /Matematica 06/09 39 Casagla Branca Catolica lidatg N&o 12 02
Katia/ Artes 14/09 45 Solteira Branca Catolicp Casolic Nao 14 02
Maria / PCP! 21/09 46 Solteira| Branca  Catolica Nenhumma  Sim 14 1
Otavio /Ed. Fisica 02/10 30 Solteirp Parda CatolicaNenhuma Sim 31/2 31/2
Ariana / Portugués 05/10 25 Solteitfa  Branta Catélica Catélica Nao 03 03
Bianca / Biologia 28/11 30 Casada  Branta Catélica Cal/Klar Nao 12 02
Wesley / Sociologia 05/12 35 Casado Negra Catolica nhNma Nao 10 03
Pedro / Portugués 01/11 64 Casaflo Branca Catolica i€atgl Nao 15 02
Henrique / Fisica 11/12 32 Casado Pargda Catolica bdsba Sim 12 12

2) O subgrupo dos professores/as que nao participatasn projetos de

sexualidade, por fatores relacionados a adesdtr@squrojetos ou por terem

poucas aulas na escola, ndo podendo participaeda®es de HTPC que os

implementavam; ou ainda por ndo se acharem cagasitpara trabalhar

com o tema. Porém, independentemente da matéi@anden, esse grupo

8 E morador do bairro no qual se localiza a escola.

° Tempo de atuacdo no magistério.

% Tempo de atuagéio como docente na escola.
1 pCP (Professor Coordenador Pedagégico). Nesskgesma principal articuladora dos projetos.
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também possuia, sobre as relacdes de género didadeaentendimentos

gue projetavam valores culturais durante suasagbes.

Quadros de caracterizacao dos/as entrevistados/as subgrupo 2:

Entrevistado/a/ Data da | Idade Estado Cor Formacao Religiao Com No Na
Disciplina entrevista Civil declarada religiosa Atual Mag | Esc

Lucas / Matematical 24/09 42 Solteirg Branca Catélica Rosa Cruz Sim 20 | 02
Socrates /Filosofia 19/09 30 Casadp Branga Catélica nhitea Nao 04 | 01
Aristides /Fisica 20/09 53 Casadq Parda Catol/Budist enhNma N&o 06 | 01
Elaine /Historia 24/09 41 Solteiral Morena Catdlica téCGea Sim 14 | 08
Méarcia /Geografia 10/10 42 Casada Branda Catélica Oeah| N&o 22 | 02
Roger / Inglés 18/09 45 Casadg Mestigo Adv.7dia Adie7| Nao 12 | 01
Cléber /Matematical 14/11 52 Casadp Branga Catol/Kande&ardec Nao 10 | 01
Cleide / Histoéria 16/11 44 Casadd Parda Assembl{éia nhiNea Sim 15 | 03

Além desses dois subgrupos, também foi possiver fantrevistas com um

aluno e uma aluna que chamo ficticiamente de J&iaee. Ele e ela eram d6. 2no

em que fiz a observagcédo. O convite foi feito a mars aluno do 1°. ano, que chamo
pelo nome, também ficticio, de Jonas. Porém, essaita entrevista, apesar de Jonas
ter concordado em concedé-la e de seu pai teresksposto a assinar a autorizacao,
nao foi realizada, pois ndo houve retorno nem @dsfanemas, nem dos-mails

enviados. No tocante as entrevistas realizadase @odé e a de Eliane duraram

aproximadamente 1 hora e 10 minutos.

Quadro de caracteriza¢do dos entrevistados do grupdiscente

Alunos/as Data da | Idade Estado Cor Formagédo | Religi&o | Morador do
Entrevista Civil religiosa Atual bairro

José 01/12/2007 18 Solteiro  Brancp Catolica Catodlica Sim

Eliane 06/12/2007 18 Solteirg Negra Catolica Catdlica Sim

De forma geral, os/as informantes, ao serem coduglaaceitaram participar da
entrevista. Antes de participarem da gravacado,/adesecebiam um “Termo de
consentimento livre e esclarecido” (vide documeariexo), cujo conteddo, em termos
gerais, explicava a natureza da pesquisa. A leitlratexto também servia para
esclarecer eventuais duvidas que viessem a sugie jual seria a contribuicdo do
estudo; sobre a técnica aplicada; sobre o tempudigdo e o local da realizacdo da
entrevista; sobre a garantia do anonimato do/@wstado/a; e sobre como seria feita a
divulgacdo dos dados coletados. Caso o/a informanteordasse e se sentisse
esclarecido, o termo era assinado. Ao final desseepso, todas as pessoas que

participaram das entrevistas concordaram em assinar
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No total foram realizadas 19 entrevistas, cada oora uma duracdo média
entre 1 hora e 10 minutos e 2 horas e 20 minugadizadas em locais da escola cuja

distribuicdo pode ser observada no quadro a seguir:

Quantidade Locais de realizacdo das entrevistas
08 Biblioteca
03 Sala dos Professores/as
03 Salas de aula
02 Sala de Informatica
01 Sala da Coordenacdo Pedagogica
01 Jardim da Escola

Com excecdo das entrevistas realizadas nas salasild e no jardim, que
ocorreram em momentos em que a escola estava coaulas suspensas, 0 que
possibilitava melhores condi¢cfes para o enconti@ gresquisador e informante e para
a gravacao, as demais ocorreram enquanto a esi@maAhtonio Mascarenhas estava
em pleno funcionamento. Posteriormente, fiz a 4éigede que as entrevistas também
pudessem ocorrer em ambientes que ndo apenasstala,anas a opcao das pessoas
ainda era para que a realizacdo fosse feita naigropidade de ensino. Esse aspecto
acabou por marcar as gravagdes com registros ahacwt: toque do sinal, interrupgdes
para esclarecimentos sobre a rotina burocratideegande atividades ao professor pelo
grupo discente ou burburinho dos jovens e adoléssgmdximos ao local da gravacao.
De forma geral, a interferéncia sonora nos regstr& comprometeu o trabalho de

transcricdo dos dados.

3.4 Elaboracéo e aplicacdo dos questionarios

Durante o segundo semestre, consultei a equipéctépadagdgica sobre a
possibilidade de aplicar questionarios tanto agasres/as e funcionarios/as quanto
aos/as alunos/as do Ensino Médio. Parte do objetigava tracar o perfil
socioecondmico dos membros da unidade de ensimmlecer suas opinides sobre a
participacdo nos projetos ou sobre o desenvolvimndeastes, e também sobre algumas
das cenas que registrei durante os apontamentogr&ticos. Essa estratégia surgiu em
face da constatacdo de que nédo seria possivelestesse exercicio de observacao a

outras salas de aula ou a outros locais da esastim, os questionarios poderiam
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constituir-se em um meio de verificar a prevalélda fendmenos que registrei durante
0s apontamentos etnograficos.

Diante da heterogeneidade do quadro de pessoasoqyainham a escola, 0s
questionarios possuiam distincées para cada uraugesgegmentos. Basicamente, essas
diferencas referiam-se mais a posicdo que os groqEgsavam em relacdo ao trabalho
pedagogico. Nesse sentido, o questionario do gdguente possuia uma série de
perguntas destinadas a coletar suas opinides asliemandas feitas pela Diretoria de
Ensino e sobre a teméatica desses projetos, assim sobre o espaco reservado a
exposicao dos produtos deles resultantes. Panapo gliscente, a distingdo colocava-se
mais em saber quais disciplinas desenvolviam gesgstos e se eles eram realizados
por profissionais da escola ou externos a ela.eNeshto, € preciso esclarecer que a
coordenacao pedagogica considerava importantetiaipacdo dos funcionarios/as nos
projetos, mas comentava achar complicado envob/@dcespecificamente na discusséo
sobre sexualidade. Com excec¢ao de uma das inspets/as outros/as ndo gostavam
da discussdo, embora até acompanhassem essesorofeisim, no caso dos
questionarios de funcionarios/as, as questfes \mscaaber suas opinides sobre as
diferencas sexuais e sobre a presenca destas akn,easpecto que também era
abordado nas perguntas feitas ao grupo docentgripo discente.

A aplicacao dos questionarios para professoredi@sceonarios/as ocorreu a partir
da disponibilidade de seus horarios na prépria l@ascacontecendo com maior
frequéncia no periodo matutino e, em alguns casn@eriodo vespertino. Ndo houve
recusas ao pedido de resolucdo por parte desspssgriratava-se dos docentes, da
equipe técnico-pedagogica e de apoio que interdiggdamente com grupo discente
com 0s quais a observacdo de campo foi desenvoliidaforma semelhante as
entrevistas, a resolucdo ocorria durante o homeiduncionamento da escola e em
locais como a sala dos professores, a biblioteeasalas de aula, no caso dos/as
professores; o refeitério, a secretaria, a salacdardenacdo, no caso dos/as
funcionarios. A maior parte das resolu¢des ocamdividualmente ou em grupos de no
maximo trés pessoas. Os/as respondentes erameegtdaras sobre a necessidade de
nao interferirem nas respostas dos colegas e, em @a eventuais duvidas, eram
orientados pelo pesquisador sobre a forma de pmeeanto das alternativas. O
trabalho de aplicacdo dos questionarios ocorreue ens meses de novembro e
dezembro, tendo sido feito com 37 professoreslasfancionarios/as. A maior parte da

aplicacao, contudo, envolveu o grupo discente, cstopde 307 alunos/as.
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Para aplicar o questionario a este grupo, convemsui os/as professores/as de
portugués, disciplina que tinha o maior nimero ulasana grade curricular, e eles/as
concederam duas delas para esse trabalho. A adpendia da disponibilidade de
horario de alguns dos/as professores/as, acontecemd paralelo a realizacdo das
atividades da escola. O momento de aplicagdo ouwiachurante as duas aulas iniciais,
ou durante as duas aulas apos o intervalo e, alprgnte, durante as aulas vagas.
Como eu nédo era conhecido pela maioria do grupzenlis, entrava junto com um/a
professor/a da turma, que pedia a atencdo dos/asséhs e me apresentava, dizendo
gue eu era um pesquisador que estava fazendo uaoesbbre aquela escola. ApGs
essa breve apresentacdo, eu contava, em linhas, gerhistoria: por causa de um
projeto sobre sexualidade, em que os/as alunosfam fconvidados para ir a Parada
gay, eu ficara interessado em estudar aquela escola

Expliquei também que, para esse estudo, realizavaxercicio de observagao
em alguns locais da escola, mas como esse exer@oicera possivel em todos o0s
lugares, o questionario ajudaria a mostrar as d@de outras pessoas; e eu solicitava,
caso fosse do interesse deles/as, que respondasgmrguntas. Esclarecia que o nome
do/a pessoa nao constaria no questionario. E,eddmtoncordancia da turma, pedia a
todos/as que dispusessem as carteiras em filsohsitacdo sempre atendida. Também
os/as orientava a realizar o questionario individeate, procurando néo emitir
opinides ou interferir nas respostas dos/as calegaxpunha-lhes que, em caso de
davidas, poderiam resolvé-las diretamente comigant® das perguntas sobre ser a
resolucdo obrigatoria, esclarecia que se tratava deauma colaboracéo e que ficassem
a vontade, no caso de ndo quererem responder.

Para iniciar o processo, eu fazia a leitura dasprégneiras questdes e explicava
as possibilidades de preenchimento das alternatidg®s a terceira pergunta,
alguns/mas dos/as alunos/as comecavam a resporalsr rapidamente, enquanto
outros/as o faziam mais lentamente. O tempo deug® entre os respondentes — em
média, 20 a 35 alunos/as por turmas do Ensino Médwariava de 25 a 50 minutos.
Apoés a montagem das fileiras, os questionarios eliatribuidos um para cada aluno/a.
Durante o processo de aplicagdo, houve uma addssmluga das mocgas, com a
resisténcia e a nao resolugéo de quatro rapazemdeurma do primeiro ano, assim
como a de um rapaz do terceiro ano do Ensino Méd® explicou ndo querer

responder. No caso do primeiro grupo, esses akerams 0s rapazes mais contestadores
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das normas disciplinares e que, algumas vezesyamdabracados no pétio ou pelo
corredor.

Paralelamente a aplicacdo do questionario, dueargsolucéo das perguntas foi
possivel registrar alguns comentarios realizado® tpor professores/as e funcionarios
quanto por alunos/as. No caso dos alunos que gesamn a responder, a reacdo dos
cinco rapazes para nao responder as perguntasit@ionseé especificamente numa
enriguecedora fonte de dados: uma cena protag@adum grupo minoritario que
deixava transparecer o fato de sentir-se profundemercomodado em ter que
responder a perguntas referentagagse lésbicas. O registro das cenas que seguiram
gerou a opcgao por trabalhar apenas com as notas ssbcenas e as interagOes
referentes a aplicacdo do questionario, que rassalt alguns dos fatores de tensao

sobre o respeito as diferencas sexuais presergaslaainidade escolar.

3.5 Primeiras sistematiza¢cOes das informacdes cadas

A Escola Estadual Jodo Antonio Mascarenhas apeesenima documentacao
que refletia uma preocupacao com a cidadania ereisod humanos. O Plano Diretor
abordava a ideia de cidadania, quando a apreseefaiva seus “Objetivos”, que
colocavam como meta “formar cidad&dos conscienteseds direitos e deveres”, sob a
“Justificativa” de que busca “[...] através do BtojPedagdgico articulado trabalhar de
forma contextualizada que o aluno atue na sociedadenquanto cidadédo seja
responsavel por uma pratica solidaria e participatia comunidade®. Essa proposta
articulava-se com a normalizagdo do Estado bresileao expor os “Planos de
Trabalho” dos “Nucleos Técnicos Administrativos$pecificamente na parte que se
referia ao trabalho do diretor de “elaborar e et@mcw Projeto Pedagdgico” em
consonancia com o “cumprimento das leis em vigondgilituicdo Federal; Constituicdo
Estadual; LDB 9394/96; Lei 9424/%%6 Lei 8069/ 90 - ECA; Lei complementar
836/97*". Entre os colegiados escolares apresentados gjet®Politico Pedagdgico,

por meio dos documentos oficiais que os instituestavam a Associacado de Pais e

12 Estas citagdes e aquela contida na pagina 10%nfaeete de documentos que compde o Projeto
Politico Pedagogico e o do Regimento Escolar dal&spie foi objeto desta pesquisa. A opcao por ndo
apresentar as referéncias relativas a esses domsiiemou-se necessaria para evitar a identifacalgé
unidade de ensino e para preservar o anonimatmfdosantes.

13 Que dispde sobre o fundo de manutencédo e desémenito do Ensino Fundamental e de valorizagéo
do Magistério.

' Que institui plano de carreira, vencimentos erimépara os integrantes do Quadro do Magistério da
Secretaria da Educacéo.
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Mestres (APM), o Grémio Estudantil e o ConselhoE$eola. Este ultimo érgéo,
segundo o Regimento Escolar, instituiu a “Comiss@&dNormas e Convivéncia”, que
era responsavel por “julgar todos os procedimegi@satentassem contra as normas de
convivéncia da escola”. O Regimento Escolar rerera proposta de formacédo de
cidaddos e o cumprimento da legislagdo especifisasdgmentos que compunham a
escola, apresentando o respeito entre funciondmofgssores e alunos como um direito
assegurado. Na parte que trata “Das Normas de @&est@onvivéncia’, o Regimento
estabelecia que: “As relacfes profissionais e pe&soais nessa escola, fundamentadas
na relacdo de direitos e deveres, pautar-se-iaws geincipios da responsabilidade,
solidariedade, tolerancia, ética, pluralidade calftautonomia e gestdo democratica”

Segundo dados apresentados no Projeto Politicay®gida, a escola foi criada
na metade dos anos de 1960 e desde essa épocairstalada no bairro. Localizada a
meio caminho de duas cidades que podem ser coadadepolos industriais, atendia
alunos do ensino basico, possuindo turmas parel® Itido Ensino Fundamental(%a
8° ano), turmas de Ensino Médio e turmas para Ediocde Jovens e Adultos (EJA).
Prestava servico a mais de 1.800 alunos/as — segiemibs enviados para o ultimo
censo escolar —, atendidos por 106 docentes ertioharios; estes udltimos atuavam
como equipe técnico-pedagdgica e como equipe de.apo

As turmas discentes distribuiam-se em trés peria@sutino, que recebia o
Ensino Fundamental (apena$’ 8anos) e o Ensino Médio ¢, 2° e 3° anos);
vespertino, que acolhia apenas o Ensino Fundam@itale’. e 7°. anos); e noturno,
com salas para o Ensino Médid*(12>. e 3°. anos) e Educacgdo de Jovens e Adultos
(EJA). O atendimento ao ensino regular era deseitotle segunda a sexta-feira, das
6 as 23 horas; aos sabados e domingos, a escaavdksa projetos voltados a
comunidade. Os/as alunos/as do Ensino Fundamesitalaen na faixa entre 10 e 14
anos; os do Ensino Médio, entre 15 e 21 anos;de &JA tinham idades a partir de 18
anos.

A maioria residia nas imediacdes da escola, emborgequeno contingente,
composto principalmente por alunos/as do Ensinoidédda EJA, viesse de outras
regides para estudar na unidade de ensino. Asidndlam de nivel sociocultural
médio e de nivel socioecondmico “flutuante”. Quasdida sobre o significado dessa
definicdo, a coordenadora pedagodgica disselhd, 40% possuem estabilidade
econbmica. E o restante estd bem abaixo do queode phamar de estabilidade

econbmica Tratava-se de filhos de pequenos comerciantesdd®uwoperarios com
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empregos fixos, cujo perfil de atuacéo era variadode trabalhadores que n&o estavam
diretamente ligados aos setores de producédo (ddmasasa e desempregados); ou,
ainda, alguns que enfrentavam problemas paraiirsero mercado de trabalho formal,
ou seja, que sobreviviam através de atividadesoecimas alternativas ou de trabalho
temporério.

A escola estava localizada num bairro periféricasitamente residencial; as
moradias proximas a escola eram modestas, masoesagedores havia uma grande
ocupacao de areas livres. O comercio local possifiiaestrutura basica (padarias,
acougues, supermercados pequenos, bazares, fanétasia um pequeno numero de
indUstrias e empresas que geravam empregos pamewdros da comunidade. A
regido nao dispunha de espacos de recreacdo e dgsar funcdo era atendida pelas
unidades educacionais, por meio da cessdo de pagoepara atividades esportivas e
culturais nos finais de semana. Tratava-se de asoe$taduais e municipais que
atendiam alunos/as desde a Educacéo Infantil Btésimo Médio. O bairro contava com
um distrito policial, um posto de saude e uma divigegional da prefeitura municipal.

O terreno era composto por um conjunto de trésigeedim possuia dois
andares. a parte superior era ocupada por dez dalasila e a parte inferior por
biblioteca; laboratorio; sala dos professores; stacoordenagdo e de inspetoria,
interligadas; secretaria (entre a sala da coordena& a secretaria ha uma porta
eletrbnica com acesso a rua); sala de informasiaks; de video; e mais duas salas de
aula. O segundo prédio era térreo e possuia calas de aula que tinham a frente um
conjunto de mesas e bancos de concreto numa pequesmaerde. O terceiro prédio
abrigava a residéncia do caseiro, a sala de mateigaeducacéao fisica, a cozinha da
escola e os banheiros separados para alunos es.ali@mire os prédios ficava o patio
coberto e, na frente do espaco entre a cozinhascalace os banheiros, havia um
pequeno palco. Nessa area havia também um jartimgudar cercado por muretas. Do
lado oposto aos prédios, a escola possuia duasagudd esportes e dois portbes de
acesso: um para a entrada dos/as alunos/as gautro estacionamento da escola.

As pessoas que circulavam na unidade de ensindafgparte da comunidade
atendida por ela — o grupo discente, o corpo decenis/as funcionarios/as —
revelavam a heterogeneidade brasileira e aglutmas@aques e habitos culturais que
formavam um verdadeiro mosaico de brasilidadessd’dzer que 0s representantes da
regido Nordeste estavam mais visiveis, mas hapiesentantes de outras regides do

Pais, apesar de serem minoria.
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A maior parte dos estudantes maiores de idade vdéhaoutros Estados,
enquanto os estudantes menores de idade nascer&statn de Sdo Paulo, embora
fossem filhos de migrantes de outros Estados — copnedominio, novamente, da
regido Nordeste do Brasil. Essa dimenséao regiamdiapser ouvida na musicalidade da
fala. Era possivel observar que as pessoas nawamsidesenraizadas culturalmente:
carregavam consigo uma memoria cultural que sefesiava no ambiente escolar e
surgia por meio das palavras e das atitudes coquais elas davam significado ao
mundo. Essa diversidade ainda estava presente &0s aliveis: o racial, o etario, 0
religioso, o sexual; e, apesar da menor visibikdaxh orientacdo sexual. O jeito de falar
ressaltava linguagens que me deixavam pouco adexrpar vezes, precisei perguntar o
significado de determinadas palavras que nédo ecenuis ao meu universo vocabular
e que, para professores/as, funcionarios/as e slhg)ondo despertavam nenhum
desconforto: Essas especificidades constituiam um universo lexmpe muito
dindmico, que demorei para compreender, pois asopsgjue se encontravam nesse
espaco ja mantinham relacdes sociais ha algum teBrpoesse grupo diverso que se

encontrava durante o horéario de aulas para trabalpara estudar.

Essa primeira investida propiciou o esboc¢o de @aggectos, que se referem a
reconstituicdo de cenarios onde fiz o exerciciologervacio: um referente aos limites
fisicos por onde circulei — bairro, escola, salasapreunidao pedagogica e de aulas,
corredor, patio, acompanhando os trabalhos da epadbra Maria e do professor
Henrique e, posteriormente, das agentes de apaimp,oque ajudou a tracar oS
parametros que regiam institucionalmente a unidigdensino: normas de convivéncia,
horarios de aula, objetivos da escola; e um Ultope, se referiu ao contato que mantive
com alunos/as, professores/as e funcionarios.

Os trechos selecionados para a elaboracao do lcapiseguir referem-se a uma
leitura sistematica do material coletado, em quecyrei localizar similaridades e
pontos de tensdo por meio do exercicio de obsesveffiografica e das impressdes
relatadas em entrevistas pelos informantes. Essarstizacdo produziu um caminho
ligado tanto a andlise quanto a possibilidade déogld tedrico para refletir sobre o
direito a ndo discriminacdo das diferencas sexuaisspaco escolar. Ela se refere ao
entendimento da escola como um espaco que existeodd#e um contexto permeado

5 Esse desconforto, conforme a proposta de Clatoiiseca (1999, p. 64), constituiu uma etapa de
verificag8o dos esquemas culturais com os quagstwva habituado, para tentar aproximar-me e a$rir
canais de comunicagdo com os informantes que tith@ontrole da situagéo”.
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por normas, cujo cumprimento possibilita a rotinea dncontros cotidianos de
professores/as alunos/as e funcionarios/as. Negsg® suas relacdes e seus valores
podem diferir em termos de entendimento sobre lmlin@ desenvolvido pela escola e
sobre os entendimentos das relacbes de géneroualidede, gerando tensdes que
ajudam a analisar a complexidade no tratamentaudat@o do respeito aos direitos de

cidadania das diferencas que ocupam esse cenario.
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4. A igualdade ainda vai chegar

A afirmacao “A igualdade ainda vai chegar” eratoldi de um dos cartazes que
compunham os produtos preparados para a exposi&kdeird cultural realizada pela
escola Jodo Antbnio Mascarenhas. Ao lado dele essiyel observar outros, que
possuiam mensagens sobre os portadores de nedessidapeciais, mulheres e
negros/as. A frase indicava a tentativa de estadelalgumas diretrizes para a
integracdo das diferencas presentes no cotidiacwagsnas praticas e nos conteudos
curriculares sobre sexualidade e género. Aindahgueesse a preocupacao do pedido
de docentes para a elaboracdo de cartazes soliwersidhde sexual, eles ndo foram
feitos. O farto material colhido durante minha p&néncia na escola revelava que a
possibilidade de realizacdo daquela promessa @egefientar alguns desafios, mesmo
sendo essa unidade escolar uma organizacdo atide, £& desenvolvia um amplo
trabalho social.

A leitura sistematica de todas as informacfes adéet tornou possivel a
composicdo de um quadro de dados sobre a buscgudilade como desafio ao
reconhecimento do direito a ndo discriminacdo deehcas sexuais. Esse quadro
evidenciou a existéncia de quatro fatores de tensé@ms reflexos acabam por
relaciona-los a dificuldade em implementar um disgude cidadania e direitos
humanos no espaco escolar:

1) O primeiro esta na prevaléncia de diretrizesesalintegracédo das diferencas

presentes no cotidiano escolar e das diretrizescalares sobre sexualidade,

mas gue tornavam o seu tratamento na escola ainida associado a questdo

biologica e a area de saude, silenciando, na npEice do tempo, sobre a

existéncia da diversidade sexual; ou apenas quibesse siléncio para tratar o

caso de um/a ou outro/a aluno/a como excecao peesarescola. Casos em que

o principio da igualdade de direitos acaba tornaseloum gerador de

desigualdades, por nédo reconhecer as diferencaaisex

2) O segundo esta ligado a hipervalorizacdo dadaisiside, como elemento

representativo da igualdade entre todos/as osla®sdhs, mas que nédo levava

em consideragdo a violéncia simbdlica visivel resas de humilhacdo dos/as

alunos/as assiduos/as que néo fizessem parte chiopadtural mais valorizado.
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3) O terceiro refere-se ao controle disciplinarteedido aqui como fator de
respeito as normas, que os alunos considerados osmmaais indisciplinados
enfrentavam, protagonizando cenas ou valendo-seabulario com contetudo
francamente sexual, o0s quais eram qualificados sfalo gestores/as,
professores/as e funcionarios/as como “brincadeiasimaturidade”.

4) E o ultimo aspecto esta ligado a estrutura aeifimamento da escola, por
meio da comparacdo dos diversos posicionamentosssibiidades dos/as
docentes para dedicar-se aos projetos da escpigtagjue acabava por refletir-
se na relacdo entre os/as professores/as com peegastora e com os/as

alunos/as, na convivéncia cotidiana.

As paginas a seguir expdem esses quatro des#diosados nos topicos desta

introducg&o.

4.1 Diferencas sexuais, desigualdades de géneraigiculo escolar

Para compreender as tensdes presentes na escoladdd@io Mascarenhas
sobre o respeito as diferencas sexuais e sobrastregdo de relacdes de género mais
igualitarias, € preciso referir o processo de mgdatos sistemas de ensino em face da
legislacdo educacional originada ap6s o encerramdat ditadura militar. Nesse
cenario, a Constituicdo Federal de 1988 apontairities ligadas a reforma do Estado,
gue passaram a ocorrer nos anos de 1990. Essangasdassaltaram a necessidade de
um maior compromisso da comunidade escolar commedatizacdo. Nesse sentido,
em face do artigo 12 da LDB 9394/1996, configura®aa necessidade de canais de
debate entre os membros que compunham a unidamlaresc

O projeto pedagdgico tornou-se o0 norte da escolas @ropostas a serem
trabalhadas deviam abranger quaisquer temas, qoeded@am concorrer com 0
planejamento anual, mas precisavam ser debatiddsod#gos conteudos disciplinares
ou numa acéo interdisciplinar. E preciso ressatiantudo, que o processo de decisio
das unidades de ensino é relativo, visto que dagcregida por 6rgdos oficiais e esta
sujeita a legislacdo maior (Constituicdo Feder&BL ECA) que regulamenta suas
acOes pedagogicas e administrativas.

Além dessa reorganizagdo estrutural, a redemoacatiztrouxe para dentro da
escola as demandas apresentadas por diferentememios sociais que acabaram por
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configurar-se através dos PCN. Entre os aspecssadaudanca, € possivel considerar
a existéncia de outras influéncias, como as adasdianto pela articulagdo na luta
contra a Aids e por direitos humanos, quanto pdisussoes internacionais de que o
Brasil participou, ja referidas no primeiro capitulA novidade dessa discusséo,
contudo, néo estava completamente presente naaekm@d Antdbnio Mascarenhas, mas
por outro lado seus ecos nao eram totalmente desciolos.

Ao consultar a pasta de projetos executados petdaes fazer a leitura dos que
se desdobraram a partir das demandas da Diretertandino, havia um que, por ser
multidisciplinar, integrava as grandes areas déa@dmento organizadas para o Ensino
Médio. Nessas grandes areas, havia uma divisdo displinas curriculares,
denominadas Ciéncias Naturais, Matematica e suasolagias (CNMT), Linguagem,
Caodigos e suas Tecnologias (LCT) e Ciéncias Humanasas Tecnologias (CHT).
Nesse projeto, havia um trabalho que reunia as &eadNMT, com as disciplinas de
biologia, matematica e quimica, e as de LCT, cordissplinas de educacéo fisica e
portugués. Em sua justificativa havia uma citacaase literal dos objetivos gerais de
trabalho com o Tema Transversal Orientacdo SexasgaP@N:

Respeitar a diversidade de valores, crencas e ctanpentos
existentes e relativos a sexualidade, desde que gajantida a
dignidade do ser humano. Reconhecer como detergesagplturais,
as caracteristicas socialmente atribuidas ao nas@ibo feminino.

Nesse caso, havia uma aproximacao das diretrizealukdho, porém a proposta
fazia um recorte sobre a abrangéncia do significkdeexualidade, antes de associa-lo
aos direitos da pessoa. O reconhecimento do dateiexpressao das diferencas sexuais,
presente num documento oficial da area de educaéadazia eco naquele formulario
de planejamento escolar. Esses pequenos acertoscessidade de adequacao também
apareciam nas falas da coordenadora, ao expli@adscola tomava como ponto de
partida as capacitacbes promovidas pela DiretogigidRal de Ensino para estabelecer
as bases de seu trabalho com os projetos. Paralgiam divulgacdo dos PCN, a
Secretaria da Educacédo também comecou a enviarepsaaunidade de ensino, assim
como para outras, materiais - fitas de video, $wadiscutindo a questdo da Aids e as
diferencas entre homem e mulher, no aspecto decieego para a prevencao ao HIV.
Cabe destacar que a concepcéo do trabalho congarp@postos pela propria unidade
de ensino surgiu por meio desses cursos de capEmitpois, até o0 comeco do século

XXI, a escola Jodo Antbnio Mascarenhas ndo posssia caracteristica.
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Esse aspecto é importante, pois foi a partir dadtggédo dada pelo “Prevencéo
também se ensina” que a escola, em 2005, escothezixo denominado “valorizagédo
da vida” para estruturar seu Projeto Pedagogico.28066, ele passou a ser o eixo
central dos demais projetos realizados pela esBdldeia era a de que a relagdo que o
individuo possuia consigo - de auto-estima, pred@mcrespeito - poderia ser estendida
a relacdo com os/as outros/as, com a diversidachar e com o patrimdnio escolar.
Sob esse aspecto, é interessante observar comdanfantacdo do Projeto Pedagogico
enfocava mais a perspectiva de reflexdo individlemlque a de debate e construcao
coletiva da cidadania. Esse investimento da prapestcolar na autonomia do/a
educando/a, em escolher o melhor para si e paaa osftros/as, parecia ndo considerar
nem influéncia nem o impacto do contexto sociocaltsobre suas decisoes.

Com o proposito de incluir tematicas reconhecidasa importantes para a
comunidade local e entendidas como mais valorizpdessistema de ensino, a equipe
técnico-pedagdgica e de docentes também aproveitasagestdes do “Prevencdo” e de
outros cursos de capacitacdo para elaborar prgpostarabalho educacional. Essa
estratégia, além de tornar-se elemento para ai¢hdinlo Projeto Pedagogico Escolar e
de direcionamentos tematicos no planejamento cilaricanual, também servia para
orientar a confeccdo de projetos para o envio pravacao de verbas pela Fundacéao
para o Desenvolvimento da Educacao - FDE.

Por ter maior convivéncia com as gestantes, Emanlaelarea de educacéo
fisica, assumiu a proposta que passou a ser idadtf mais como um projeto dele do
gue da escola e, mais tarde, foi ampliada comlasac de depoimentos de alunas que
se identificavam como lésbicas. O professor deokmgin, Wesley, ao falar sobre o
projeto de sexualidade de 2005, deixa transpageitepressao de que apenas o ajudara:

E, entdo, no ano passado houve essa participacésederojeto que
estava sendo desenvolvido pelo professor... Pategsor Emanuel,
né, e foi uma participacdo... Ndo foi uma participa de linha de
frente, né, porque na verdade o projeto era dele, qe estava
desenvolvendo e eu meio que acompanhei, partidpeblgumas
discussbes, tinha alguns dialogos com ele, aceesaalproblematica
e de como o trabalho estava sendo desenvolvido.

As atividades desenvolvidas referiram-se a prodagitextos pelas alunas e a
entrevistas gravadas em video na forma de batessp&mgundo Wesley, foi montada
“uma espécie de uma sala, colocamos uma poltronatapate bonitinho, e fizemos

uma salinha ali com enfeite, e o bate papo foimdi@. Nos depoimentos, participavam



93

Emanuel, que fazia a gravacdo, Wesley e Henrigles fgediam as meninas que
contassem suas experiéncias. No principio, elasseadxpunham porque aindado
havia confiancg mas, a medida queuima se soltava as outras falavam um pouco
mais, e explicou:

Eram coisas assim bastante intimas, né? Em algassscchegava a
se confidenciar, descrever, né?, parte do relagweato, descrever
aquilo que mais satisfazia, né?, e... Mas tambéas, também a coisa
ndo ficava s6 nisso, né? A gente percebia tambéaauitica muito

intensa a maneira como elas eram vistas, né?, petéedade, pela
comunidade. E mesmo elas contavam um pouco mesine Gs

percursos delas pra encontrar locais onde elas @gmdse divertir, pra
encontrar pessoas. Entdo elas falavam um pouccesabestratégias
de sobrevivéncia de pessoas com uma sexualidegfemntifada, e de
dentro desse contexto social. Entdo foi algo besressante, sim.

Essas atividades nao se referiam a aulas formais,anteitura de textos em jornais ou
livros trazidos pelos professores, que depois oseatavam e pediam para que elas
falassem suas impressoes; e as meninas, entdoawam o seu ponto de vista. E, no
“reboqué, surgia um pouco do que elas sentiam. Se, potadgim, a proposta abria a
possibilidade de as alunas falarem sobre sua éxyex por outro, a proposta do
projeto restringia-se, segundo o comentario de iHeer a uma perspectiva

personalizada e de auto-aceitacao.

A pessoa tem que se aceitar, tem que se amar

Uma caracteristica que marcava o formato do prajetd005 era o pressuposto
de que as meninas tinham experiéncias comuns deenfo em relagcdo ao preconceito

social:

era mais elas se aceitarem, né?, Porque se elseaeita, ninguém
também vai aceitar, entédo a ideia ndo era que stasoltassem, nada.
[...] eu acho que a pessoa tem que se aceitar,q@ense amar, tem
gue se sentir, porgue, se eu nao me sentir, sé&i@ume amar, se eu
nao me aceitar, ndo tem jeito, pé! (Henrique)

O tom de narrativa pessoal, ao mesmo tempo queragtitaia como grupo,
parecia naturalizar a condicdo de elas serem difesseem relacdo ao contexto escolar,
cabendo-lhes a responsabilidade de assumir ess@rdih e mostrarem-se as outras
pessoas. Essa perspectiva de trabalho parecianemfiee paradoxo entre igualdade e
diferenca jA reconhecido por Scott, mas que nagoefgexto ndo seria de fécil
resolucdo. A comecar pelo pressuposto de que oipionda igualdade era um conceito

historicamente contingente ou, noutras palavragjuéeo debate sobre a equidade entre
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os individuos nasceu sob limites que ndo conterapiaar inclusédo de diferentes grupos
sociais (SCOTT, 2005). A estrutura do projeto ndfoemtava o fato de que a aceitacao
proposta retirava as alunas do circulo de igualdadm de que a opressdo que elas
vivenciavam resultava de fatores como a desvalgizaultural pautada em aspectos
biolégicos e religiosos presentes naquele contestolar. Ao organizar-se mais sob a
forma da narrativa pessoal, tal proposta geravazaspa perspectiva de que o direito a
nao discriminacédo dependia da auto-aceitacao.

E preciso reconhecer, contudo, que a ideia do itesp@s direitos, como
proposta de abrangéncia universal, refletia-se isoutso escolar. Entretanto, esse
mesmo direito ndo abarcava efetivamente a todgstés,estava subjugado a padroes
culturais que deixavam expressar uma manifestacdis de tolerancia do que de
respeito as diferencas sexuais. Os professoresvedns no projeto pareciam nao ter
conhecimento sobre as diretrizes que contemplasseatamento da questao de género
e sexualidade como dimensdes que afetavam o rezorgm®o e a extensao dos direitos
de cidadania aquelas alunas.

Aqui cabe ressaltar a complexidade e a historieédalds padrdes que
contribuiram para alicercar a ideia de que génemepser entendido como “uma
categoria social imposta sobre um corpo sexuadoO(BT, 1990, p. 85); e que ajudaria
a revelar como se processam suas construcfes Waaiars, examinando como a
representacdo binaria de sexo foi elaborada ar pdgtium determinado contexto
histérico e como seus efeitos influenciavam naacfeds sociais e institucionais. Sob
esse aspecto, 0 uso da categoria género podengtercomo “uma primeira maneira
de dar significado as relacdes de poder” (iden86), tornando-se um caminho para
compreender “as complexas conexdes entre variamaforde interacdo humana”
(ibidem, p. 89), abrangendo, em determinados mareenbutros aspectos da
organizacédo sécio-histérica, como os saberes pidakizobre a sexualidade.

Saberes esses que alicercavam politicas e leisjuas disciplinavam e
desenvolviam formas de desigualdade e de opressadifitrencas sexuais. Como as
descritas por Gayle Rubin, que as localizava airpaids ideias advindas do
“essencialismo sexual” e de outras cinco escolasldgicas que influenciavam o
pensamento sobre o sexo. Ela as definiu como ativatpde sexual”, que considera o
sexo como algo perigoso e destrutivo; a “falacisesieala extraviada”, em que as leis
sobre 0 sexo incorporaram a atitude religiosa @eagsexo erdtico € um pecado atroz; a

“valorizacdo hierarquica dos atos sexuais”, em gu®po é ocupado pelos adultos
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heterossexuais reprodutores, casados; a “teoridotoinio do perigo sexual”, que
levanta as fronteiras entre uma suposta ordem kexaacaos; e a “auséncia de um
conceito de variedade sexual benigna” (RUBIN, 199950-1).

No curriculo da escola, ja se anunciava uma pregégcom o tratamento das
relacbes de género e sexualidade, que ainda n&wipos a conceituacdo descrita
acima. Com as alunas, o tom da proposta de traleathdiferente. Esse tom emergiu
entre os comentarios do professor Wesley. Ao fedlre o que faria de diferente, em
caso de implantar novamente esse projeto, disseirgpigiria nas discussées um
profissional de psicologia. Ele achava que a pgzse&l® um especialista traria mais
conforto para as pessoas que se expusessem, poébge que era um tanto quanto
perverso estimular as meninas a falar e depoislhe&® dar nenhum respaldo. Para
Wesley, a medida que se desenrolava a exposigawicoo fragilizar da pessoa:

Porque, ainda que a gente ndo tenha percebido, m@s néo
sabemos, né, se de repente o material fosse \dstoupras pessoas e
tal, isso poderia estar gerando outros constrangitoge pra quem se
propds a falar. No mais eu manteria, sim, acho fgpuéegal.

Como o projeto estava associado a lideranca degsof Emanuel, quando ele
se removeu da escola, a implementacdo da propdsia-se, além de gerar a
problematica de sua continuidade, que se sustestaw& a confianca construida na
relacdo entre o docente e suas alunas. Algumasieiaisias que tiveram abertura para
falar sobre sua condicdo homossexual, nos anogsegyioram para o curso noturno e
nao davam liberdade para que se tocasse nesséoassun

A transicao entre 2005 e 2006, ao gerar uma aéterdg quadro docente, deixou
afluir algumas mudancas que permearam o novo prajetsexualidade: uma delas
referia-se ao desconhecimento das atividades guenfoealizadas pelo grupo de
docentes que se diluiu; a outra se referia a utesagho das estratégias pedagogicas
que ndo abarcavam o trabalho com as alunas queigerdam da proposta anterior.
Nesse sentido, uma das avaliacdes feitas pelosiesgores/as era a de que o projeto
de 2005 foi importante por dar abertura para queimas falassem de suas vivéncias,
porém, apontavam um dos problemas geralmente pesseos projetos escolares: nao

costumavam ter sequéncia.
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O verdadeiro problema é ser negro ou bicha pobre

Na escola, a reflexdo sobre as caréncias econordeasomunidade estava
presente entre as motivacées que levavam algunginésssores/as a trabalhar nos
projetos de final de semana, ou até mesmo a pensg@ropostas que documentassem
as situacdes de precariedade que atingiam os megdtenrique, certa vez, comentou
que gostaria de fazer um registro fotografico pammtar um painel que mostrasse a
guantidade de favelas existentes no bairro. Eggstn@ teria como objetivo expor as
privacdes da comunidade que a escola atendia exffpeofessoregque ndo moravam

no local]geralmente ndo conhecém

A partir da reflexdo das caréncias sociais difsdiauma critica as
desigualdades e as injusticas que afligiam o gdigmente; porém era possivel observar
uma cisdo no posicionamento do grupo docente: patés/as considerava complicada
a forma como a grade curricular, o regimento easponentes curriculares estavam
estruturados. A autoridade desses instrumentosipatender mais as necessidades da
“elite’” e ndo da tlasse proletaria Para o professor de matematica, Cléber, essa
autoridade manifestava-se na relagcdo com o grugmeile e tinha um viés ruim por
causa da repressao que ja era vivida economicanpelds/as alunos/as através do
salario do pai; da alimentacéo, s6 o arroz e @dgeiflo uso de um ténis que néo era
bom; da procura por um emprego, que ele/a ndo gavanda batida policial, em que o
rapaz tomava porradg e de todo um sistema de repressao que se iatptar causa
da desigualdade socialAf, quando vocé vem pra escola, vocé tem mais stens de
repressao. Que é o regimento interno, que é a @tapoedagdgica, que € a conduta do
professor Cléber, que é a conduta da [coordenadddalia. Mais uma represséo! Em
cima”.

Havia uma preocupacdo com a questdo da desiguahdaideial e da inclusao
social dos/as alunos/as, espelhada nas atividatetares realizadas semanalmente e
nos finais de semana. Essas praticas eram dediaada®paro dos individuos para a
insercdo em um sistema ocupacional, fazendo conaaseola se parecesse com uma
empresa que gerenciava atividades pedagodgicas @orde projetos que atendiam a
comunidade local nos finais de semana. Em 2006ri¢ientrabalhou em um cursinho
pré-vestibular que compunha parte das atividadesagescola desenvolvia aos sabados
e domingos e que recebia quatrocentas pessoas @ia paga praticar esportes, ter aula

de danca e/ou de producédo artesanal. Sua reflesiie s diferencas de poder
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aquisitivo, assim como a preocupagdo com a desigdal econdmica, era bastante
evidente na sua justificativa, ao falar sobre asadea esse projeto:

[...] trabalhei um ano dando aula em cursinho,gtaca, fiquei o po,
cara! Poderia estar dando aula no cursinho ganha®doreais por
aula! Mas néo € o que eu quero, cara, 0 que euajgedar aula de
graca, pra que os meus alunos que nao tém dinhedm@, consigam
entrar na faculdade, porque € mérito deles! O cqua tém dinheiro
ndo é mérito, pra mim ndo €, porque ele teve cdodig\gora um
cara daqui, fodido, que tem tudo pra ser uma escdd sociedade,
cara, e ele batalhar, esse € um cara que tem nmodis mérito que
um cara que tem acesso a TVA, acesso a... Faz dersoglés... E
muito mais mérito, muito mais”, entendeu?

Ao colocar essa perspectiva de trabalho em foc@ parte dos/as docentes
parecia inspirar-se nos ideais marxistas para fareitica a estrutura escolar, enquanto
a outra emitia um discurso sintonizado com a pri@pldseral sobre a preparacao dos/as
alunos/as e 0 seu mérito para inserirem-se no oherade trabalho. Esses
posicionamentos, contudo, acabavam convergindoymarponto em comum: o do nao
reconhecimento das diferencas no caso de a opra&sase originar por desigualdade
financeira. O engajamento pedagogico para a sujemde hierarquia socioecondémica
era visivel, por causa da quantidade de acOes \d#sielas pela escola. Nos discursos,
0s professores/as apresentavam a injustica saoiab wm forte fator de exclusédo do
grupo discente. Por outro lado, as propostas a@ssololtadas ao reconhecimento
igualitario das demais diferengas pareciam cordar ama menor solidariedade dos/as
docentes (SANTOS, 2001), que as avaliavam como nalgagna que seria superado

apos a conquista do poder econdémico.

Entre as acdes realizadas pela escola Jodo Anbaésarenhas, era possivel
observar uma leitura sublinear de que o reconhetoneros termos definidos por
Fraser (2007), estava subjugado a ideia de digtdbu assim, alguns/mas
professores/as consideravam que a questéo do pswasdo teria como fatorstatus
entendido como desvalorizagéo cultural de um detacho grupo, mas a classe social.
Nesse sentido, durante um dialogo entre Henriqoatre docente, ocorrido no horario
de intervalo, ele comentou que precisava ver dioie$: Crashe Brokeback mountain
Henrique perguntou se eu havia visto o primeiresellhe que ndo, mas que parecia
estar relacionado ao racismo, e perguntei se ess@ta aparecia na escola; ele

respondeu, fazendo um comentérid:Verdade € que o verdadeiro problema nao é ser
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negro ou bicha, mas ser negro ou bicha pobre..gpey se tivesse dinheiro, isso néao
seria problema

Essa afirmacdo parecia colocar em evidéncia a idei@ue a desigualdade
resultava da injustica social, e ndo da injustigitucal. Nessa forma de concepcéo, a
resolugdo do processo de “aceitar-se” entre osrmogriambém estava condicionada a

guestdo econdmica da autonomia financeira:

Eu acho que os meninos ainda ndo estdo preparadoa pe
aceitarem, eles s se aceitam a partir do momeun&eales assumem
uma estabilidade econdmica. A partir do momento ejeetrabalha,
ele se sustenta, ai ele assume a sua homossexialiflates, jamais.
Por qué? Primeiro que o pai vai mandar embora deac@le tem esse
medo. [...] 0s meninos assumem a sua homossexdel@aartir de
uma rentabilidade financeira, as meninas r{Benrique)

O discurso da insercdo no mercado de trabalho, ©udiscursos que a
apresentavam como forma de inclusdo do grupo discaepareciam com certa
frequéncia nas falas do professor Henriqgue. Durama aula, ele fez um convite para
que os/as alunos/as participassem de um projetdaestuja responsabilidade era de
dois rapazes daquela turma; tratava-se de um clerdmalé. Outro aluno, ao ouvir o
convite, disse: Ih! T6 fora” O professor, entdo, questionou-ddr qué? Algum
problema? E explicou que era uma profissao valorizada, petgndo aos alunos do
curso sobre os ganhos de um bailarino, que respmde‘R$ 1.200,00 por
apresentacabO professor comecou a fazer um comentario sole¢code tratar-se de
uma profissdo bem remunerada, enquanto o aluna: dizd de boa professor. To de
bod'. O objetivo do dialogo era tentar convencer onala aderir a uma profissédo
remunerada. Nessa conversa, o professor parecieondwerar a influéncia de fatores
culturais que motivavam a resisténcia de parterdpagdiscente masculino. Ele parecia
nao perceber a sofisticada engenharia socio-heataque instituira os lugares e as
profissbes que 0 corpo que carrega um sexo podedpar. Nesse mecanismo, a
consideragdo de terceiros/as poderia exp6-lo acdias de humilhacdo e vergonha
(ALENCAR; LA TAILLE, 2007).

Num final de semana, ao visitar a unidade de ernsana conhecer as acdes que
eram ali desenvolvidas, fui apresentado a um dosdeaadores, Vitor. Ele era pai de
um aluno da escola que era bailarino. Junto comeguge composta exclusivamente
por voluntarios/as, Vitor desenvolvia o projetobdd¢e ao qual o Henrique se referira. O

trabalho era realizado para trés turmas, nas dquaig predominancia de alunas -
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meninas e mocgas -, com a presenca de um rapazun®grge outros meninos
participavam do projeto, e Vitor contou que um diosos que participou fora mandado
embora para outro Estado porque a avo ndo quegiglgudancasse balé. E avaliou que
a participacdo masculina era dificil por causaudua local.

Essa dificuldade parecia referir-se ao campo des&bvestabelecida para cada
sexo, em que profissées como a de bailarino geramanifestacées de chacota ou de
desrespeito. Ao acompanhar uma das aulas, a pyodessientou que o aluno e as
alunas, enfileirados, fizessem um exercicio levaidaa perna e esticando-a, para
depois colocar a ponta do pé no chao, a frenteodpoc Ele e elas caminhavam
diagonalmente, indo de um ponto ao outro da satulde Esse espaco ficava ao lado de
outro prédio, que possuia dois andares. Pelasagnela possivel ver os/as alunos/as
que participavam da aula de balé. Porém, ndo essiyab ver quem estava assistindo,
por causa dos ladrilhos que ocultavam as pessaasgjavam por detras deles. Assim
que o aluno comegou 0 movimento, teve inicio urmddaemitido do segundo andar do
outro prédio. Era um alarido alto, com vaias, agsoe vozes misturadas de rapazes.
Foi quando uma frase se destacou, gritada em messebarulho:Ihhh! Olha la! E
gay mesmo'!O alarido contrastava com a musica suave e dsgés/es do bailarino e
das bailarinas, que continuavam sendo acompantamtopalavras comobichond,
gue se destacavam e meio aos gritos, aos assoawyazes desconexas. As pessoas
que estavam na sala — professora, aluno, alunasmagomo se nada estivesse
ocorrendo. A concentragdo tornava-os alheios a@siava ocorrendo, até que o alarido
comecou a diminuir e acabou.

Nesse projeto, o filho de Vitor, Jonas, tambémvelantario e, segundo alguns
professores/as, era discriminado pelos colegassporbailarino. A professora de
geografia, com argumentos similares aos do profddsarique, descreveu o trabalho
de orientacdo que ela realizou junto com a coodtaagpedagdogica: conversaram com
os/as alunos/as, explicando que Jonas era um dapaiido, com objetivos na vida, que
estava se realizando profissionalmente. Ela, aoutea reportagem sobre Jonas,
mostrou-lhes e comentotifa vendo? As pessoas que estavam rindo da op¢a&ede
bailarino [...] E olha, ele ja vai comecar a ganhama boa grand.Por outro lado,
também prevalecia o tom de que Jonas tinha que ¢are que todos o respeitassem.
Sob esse aspecto, a defesa do “aceitar-se” dealac@voblema para um aspecto da
personalidade que era o de ndo conseguir impor@eugar o &spaco dele pois,

conforme avaliou um professof:.”] na cabeca dele, pelo fato dele ser novo,asleou
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gue todo mundo tava dando risada dele, que mexaele era... sabe? Ele se tornou
uma questdo de uma vitild limite dessas leituras parecia constituir-sawes da
forma como a situacao vivenciada por Jonas eraag@alpois nela a responsabilidade
pela exclusdo do direito a educacéo era dele. Blass®s, era visivel a adesao as
propostas que priorizavam o tratamento socioecari desigualdade, as quais nao
eram intercaladas com os fatores do desrespeitivadotpor questdes culturais. Esse
posicionamento era partilhado pela maioria dosMliasentes, que até faziam uma
avaliacdo sobre o preconceito local, mas ndo onhempam como outra forma de

injustica cultural e de desrespeito aos direiteseg/as alunos/as.

Aluno é tudo igual, tudo a mesma coisa

No cotidiano da escola, o grupo das diferencas wiaigeis referia-se aos/as
portadores de deficiéncia. Durante o acompanhantagatividades nas salas de aula,
foi possivel observar a forma como a equipe docentas turmas discentes se
relacionavam com os/as alunos/as deficientes.

Numa das salas, havia uma menina chamada Jenieparmanecia sozinha e
em absoluto siléncio. Os/as colegas respondianamatia para ela, ou o/a professor/a
observava se ela estava na sala para atribuirrreeipca. Numa atividade de chamada
oral, feita pelo professor de matematica, ela aomtmm o apoio dos/as colegas, que
torciam e a ajudavam nas respostas as perguntakheeam feitas, ganhando uma
salva de palmas ao final da avaliacdo. Essa inf@ggmado se limitava a convivéncia nas
salas de aula, mas abrangia outras atividadegadaB pela escola, como uma excursao
a Sala Sao Paulo. Nesse dia, enquanto os/as delmaas/as formavam uma fila no
hall de entrada, observei a professora de artes deaadas com Jenifer, conduzindo-a
para o interior do auditério.

Posteriormente, em entrevista com o professor deafi Aristides, o0s
argumentos utilizados para explicar o trabalho géd@&o que desenvolvia partiam de
um pressuposto cientifico moderno, ligado a ideiam individuo universal, consciente
e capaz de discernir racionalmente sobre seusi@osioentos durante as aulas. Para
ele, essa preocupacao em observar a existéncidifdeencas na sala de aula, fossem
elas de sexo, raciais ou de orientacdo sexual,antimica lhe ocorrido, porque, para a
aplicacdo do conhecimento da fisica, tratava-seadaveis indiferentes. Nesse sentido,

ao comentar sobre a interagdo com os/as alunosiigerehtes”, €m termos de
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relacionamento, de aula, era tudo a mesma ¢puligse que costumava olhar sufeito
pela competéncia que ele tinha 14 pra resolver@sagdes, e ndo pela sexualidgde

a seu ver, tendo como referéncia a formacéo qubeea na faculdade, essa euana
variavel que ndo fazia parte do contexto que a @evivia, entdo a gente nao
analisavd. Esse posicionamento do professor Aristides tors® importante porque,
com excecgao dos/as alunos/as portadores/as deédeigc mental, os demais eram
vistos sob o critério da igualdade, ndo havendoivo®tpara reconhecer outras
diferencas.

Esse discurso, ligado as bases do conhecimentdificenmoderno, estava
presente nas falas de alguns/mas professoresfasreflexo de uma organizagdo mais
cartesiana do conhecimento. Por outro lado, havieorthecimento do caderno de
Orientacdo Sexual dos PCN. Este possuia trechostasstanto nos planejamentos,
guanto na falas de alguns/mas professores/as. kignirofessora de biologia, Bianca,
esclarecia que o tema da sexualidade deveria a@&ddr por todas as disciplinas.
Porém, em termos de execucao, a responsabilidaderdgtos acabava retornando aos
docentes de ciéncias naturais. E, por causa d@disfio dos conteudos curriculares do
Ensino Médio, a responsabilidade sobre o estudemtaducédo e da saude sexual ainda
estava circunscrita a disciplina de biologia. Ndesaa de organizacao, a possibilidade
de o intercurso entre sexos e a reproducdo ndm desados apenas como processos
fisioldgicos, mas como atividades sociais carregattasignificados (MOORE, 1997)
nao era abrangida. Esse reducionismo fazia com apualiferencas sexuais se
restringissem a duas categorias fixas: a fémeamaaho. No campo da biologia, as
identidades de género instituiam-se a partir daxetica binaria, conforme a explicacao
dada por uma professora da area, Biatra@s vivemos num ambiente, numa sociedade,
onde o homem e a mulher sdo fundamentais... atéqrstituicdo da espécie, isso € 0
que diz a minha matéria. Em biologia a gente estasa’.

Essa suposicdo do sujeito universal de conhecimerdoacterizado pela
auséncia da critica ao contexto histérico-cultupa¢ Ihe deu origem, surgiu noutro
momento de entrevista, quando ela comecou a awval@desinteresse de alunos/as e
dos/as pais/mées que, a seu ver, ndo possuiaessderm ter saber. E contou a histéria
de um aluno do supletivo que lhe disse que tinlmfdbos e que, se ele se separasse da
mulher, ele teria mais. Nessa aula, o assunto allordra populacdes e desequilibrio
ecologico gerado pela falta de controle de natdéidaBianca recuperou a cena,

contando a explicacdo que o aluno lhe dera e ctertergava dialogar:
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E ele me disse assim, que isso na cidade de oadengia, do Norte,
gue se o homem se casa ele tem que ter filhosy sdm&ao € macho.
E isso pra mim, eu disse pra ele assim, “isso hamastrar ter

masculinidade, olha a situacdo da escola publicat&/ vai querer
por um monte de filho no mundo pra ficar na esquiliblica e ter

menos oportunidades que vocé?”. “Professora, vo@o resta

entendendo. Ter filho € mostrar a masculinidade”.

Nessa cena parecia haver uma distancia entre esvoljplanejados pela aula e
a justificativa do aluno, que se referia ao podgtucal que atuava sobre ele, para que
nao tivesse sua identidade de género questiondols éros. Nesse dialogo, podia-se
observar uma tenséo entre duas logicas de argugdentgie partiam de contextos de
conhecimento diferentes: uma tinha como origemsoulso moderno e cientifico do
sexo planejado para fins de politicas de contrelaafrafico e aplicado igualmente a
todos/as; a outra se referia a uma fala mais tradal” (FRY, 1982; PARKER, 1991),
ligada a existéncia dos diferentes esquemas cgltude representacdo da
masculinidade, disseminados pelo Pais em grauseajagerenciavam, a depender da
regido e da classe social. Sob esse aspecto, iégressaltar a dificuldade da proposta
curricular para acessar os significados subjetigasios a fatores como as diferencas de
origem regional, mais especificamente, que ajudasseompreender os entendimentos
atribuidos a sexualidade e a reproducao.

N&o se pode dizer que a questédo das relacbes deogéio fosse abordada, mas
sua perspectiva de entendimento ainda se restringiéerenca naturalizada do sexo.
Nas aulas de biologia, havia uma associacdo eex@genero para explicacées que
criavam a distingdo masculino/feminino em termasass. Sob esse aspecto, o conceito
de sexo era utilizado como pressuposto para arcgéstda diferencd&ra como se o
corpo fosse visualizado como a imagem utilizadalpoda Nicholson (2000) de um
“porta-casacos”, no qual eram colocados os artefaitiurais que serviam para explicar
por que algumas normas eram diferentes para mogapazes. Nesse sentido, a
referéncia as desigualdades surgia em termos dsddido trabalho doméstico. Sob
esse aspecto, Bianca teatralizava situacdes gaealevos/as alunos/as ao riso, quando
imitava a voz autoritaria de uma mae, dizendo pam@eninaVai varrer a casa! Vai
lavar o ténis do teu irmao!’e, depois, com a mesma voz, indagava servilmemte a
menino:“Filhinho! Vocé quer um suquinho? Vocé quer queamdée lave seu ténis!?”.
Ou quando encenava a fala de um pai, apés oudmaiticacdo da gravidez, no caso

do menino!Tem certeza que € seu?&, no caso da menin&@Quem é o desgracado?”
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Ela atribuia esses fatos ao machismo presentecredade, mas enfatizavdor isso é
importante fazer o planejamento do futuro! NOs é gamos conviver conosco mesmo
por toda a vida! A crianca nao € boneca, nao é duigdo... € uma responsabilidade!”
Em termos curriculares, a professora trabalhava @oeixos estabelecidos pelos PCN,
reconhecendo a existéncia do poder cultural comadypor da desigualdade entre sexos,
mas, ao mesmo tempo, limitava-se mais a uma legobae os resultados sociais da
divisdo do trabalho e do ndo planejamento da daidd.

N&o apenas os saberes ligados as ciéncias bidogies, por vezes, aqueles
trabalhados nas ciéncias exatas, que em pringi@msrhitiam um contelddo neutro e
universal, reiteravam a preocupacao escolar coonsscomo a prevencao a gravidez
na adolescéncia. Essa associacdo emergiu por neei@rchulas e numeros numa
reunidao de HTPC, quando um professor afirmou “‘Quematematica era tdo complexa
que, segundo a Teoria do Caos, havia calculos eenaggbma de 2 + 2 era = a 540
ouvi-lo, a professora de educacao fisica comeritdltimamente, na escola, a soma
mais comum que os alunos fazem € a de 1 + 1 qua &5 fazendo com as maos o
sinal de uma barriga.

Nessas reunibes, 0s comentarios ndo se restring@@nas a questdo da
gravidez, mas reiteravam alguns valores relativosexualidade, como ficou claro
durante a exposicao de outro professor de mateanaticexplicar o seguinte exercicio:

2. Qual das expressdes abaixo tem o maior res@ltado

A)(6+3)x0

B)6x3x0

C)6+3x0

D) 6 x (3 +0)

E)6+3+0

Apbs encontrar a resposta, num trabalho feito passpasso com os/as
professores/as, ele esclareceu que, para os/asséalsraprenderem, sempre utilizava
uma estratégia que envolviaa certa sacanag€me, por causa disso, eles/as ficavam
atentos e acabavam assimilando os procedimentostaoente para a resolucao.
Assim, ele relatou?Durante a aula, eu digo: Menino, é facil! ... voesta com sua
garota, o que vocé faz? Primeiro, manda os pareateBora, depois abre o colchete e
entdo fecha a chave.E complementou:“Como é sacanagem, eles aprendem

rapidinho!”
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Podia-se observar que o0s saberes transmitidos péfaxias exatas nao
transmitiam apenas um conteddo neutro, ligado asujgito universal sem sexo e
sexualidade, mas reiterava o campo da normalizheferossexual, transmitida com
mensagens que se referiam diretamente a “sacanag®ioa” entre moca e rapaz,
apresentada como um destino comum a todos/as.

Porém, é preciso enfatizar que em algumas aulasnoeito de sexualidade
ampliava-se um pouco mais, abrangendo a relacé® stos diferentes e iguais. Essa
forma mais ampla de compreensdo da sexualidadedad# na aula de biologia da
professora Bianca, emergiu sob a justificativa de g relagédo sexual envolvia paixao,
nao apenas entre homem e mulher, mas entre muthether e entre homem e homem.
Mas que a relacdo entre pessoas do mesmo sexorsidarada um pecado no senso
comum. Ela esclareceu que ndo estava ali paratimaenem a relacdo hetero, nem a
homo, pois a escolha deveria ser feita pelos/amas.

As expressdes “fazer sua escolha” ou “opcao sexapfreciam com certa
frequéncia ndo so nas falas de Bianca, mas na tdesfas docentes da escola. Elas
pareciam representar a possibilidade de o indivighaer optar conscientemente, ao
escolher relacionar-se com uma pessoa do outrcocmemo sexo. Nessa forma de
entendimento, ndo havia referéncias ao conceitorigatacdo sexual, compreendido
aqui como uma inclinacdo legitima do desejo afeéverotico, ligada a um conjunto
diversificado de manifestacfes, sentimentos egagsociais e sexuais (BRASIL, 2009,
p. 17). A ideia de escolha consciente apresentadBipnca ganhou forma, ao relatar a
histéria de uma amiga sua, lésbica, que teve mrgtasionamentos, tanto com homens
quanto com mulheres, até que fez sua opcdo quaridoliastante certeza. E destacou
uma fala da amiga:Quando vocé faz essa opcao... vocé vai passargmacoes
porque tudo estd associado a menino com meninagr@nm com menino”. Essa
explicagdo deixava emergir 0 passo a passo dossd&/aiveis de desigualdade que
atingem as diferencas sexuais (RUBIN, 1999). Nele possivel observar a
hierarquizacdo construida a partir de contrapoetdse a valorizacdo das relacbes
baseadas na paixao, as relacfes que fazem parted@ia moral de pecado e as relacdes
entendidas como centro absoluto de reconhecimetdospciedade. Nessa exposicao, a
leitura sublinear deixava transparecer ainda aaidil que a responsabilidade pela
exposicao ao desrespeito e a exclusdo do direiadiscriminacdo era uma “opg¢ao”
da pessoa. Assim, uma vez que a decisdo fosse dpraed como se o individuo se

excluisse do ambito dos direitos.
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Um unicérnio no meio do reino animal

Na escola, o tratamento curricular ligado as pdikibles de expressao da
sexualidade surgia por dois caminhos: um delegiaede ao tratamento tematico da
questdo do “homossexualismo”, que poderia precedersuceder as aulas que
abordavam o estudo das DST/ Aids; o outro emengiaface das manifestacbes de
discriminagéo.

No primeiro caso, o trabalho com textos prendia-sen tom mais discursivo e
politicamente correto, tratando a definicdo da yalasob o aspecto terminologico.
Como foi possivel observar durante as aulas dedialquando Bianca fez referéncia a
leis que atualmente amparavam a luta contra o pcedo em relacdo ao homossexual,
explicando quénomosignificava igual deterosignificava diferente; depois associou 0s
significados desses termos as possibilidades dacael sexual, esclarecendo:
“Homossexual: sexo entre iguais. Heterossexual:osextre diferentes, homem e
mulher”. Durante a interacdo, a explicagdo sobre as diseiamas assumidas pela
sexualidade parecia associar-se a esfera de uitosalpstrato, um ser ficticio e quase
inexistente no dia a dia escolar. Essa impress@tipaesultar do fato de as diferencas
sexuais tornarem-se quase imperceptiveis nas esl@agtolares.

Pairava um siléncio estratégico, algumas vezes idmmgobre a existéncia
dos/as homossexuais na escola. Este fato ocormauoc@rofessor de matematica,
Cléber: ele contou que, ao ingressar na escolantiuas visitas que fez as turmas no
primeiro dia de aula, fez um comentéario, ao papsaruma das salas: Engracado,
gente! Essa é a Unica sala que ndo tem um viadimé®,Toda sala tem um viadiriho
E foi surpreendido por um fato que nao esperavandmp um dos meninos levantou-se e
disse: * Eu vou falar pra minha méae!! Como que o senhatepta me chamando de
viado!!!” . Cléber esperou o menino falar, pediu desculpale & a sala e explicou que
era um direito dele comunicar o ocorrido a mae papgque nao estava se esquivando
da responsabilidade dele de professor, e dissé-la1 s6 t6 sabendo porque cé se
manifestou!”.

Essa visibilidade, embora pequena, das diferengasas, quando ocorria,
manifestava-se em locais privados e distantestdr pliblico. O professor de educacgéo
fisica, Otavio, contou que, numa determinada épasaalunas da escola estavam

reclamando: P9, professor! A gente vai no banheiro, tem um mal& menina uma
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beijando a outra la. E ndo sei o que? Como ¢é isg@’dAs meninas em questéo foram

chamadas para uma conversa, com representantegplige @edagogica que pediram

para elas rhaneirarem um pouco no banhéirexplicando que a escola nao era o
ambiente adequado e que havia algumas pessoadagencordavam com essa atitude
por terem certo preconceito. O argumento utilizedajue a discriminagéo do bairro

local era um fator que deveria ser levado em cema{@o. Havia também a ideia de que
a exposicado poderia gerar atitudes de agressasedestido, o individuo sobrevivia

em meio a tensdo de tomar consciéncia sobre ospe#ie a seus direitos e de ter a
responsabilidade de agir com discricdo (CAVALEIRXDQ9) para alcancar o respeito
das outras pessoas.

Na escola, o siléncio e a discricdo afastavam ailpbdade de refletir sobre as
diferencas sexuais e de as meninas serem recoabemdo parte da populacdo que
compunha a unidade de ensino. A professora Biametw que, durante um trabalho
com textos de homossexualidade, num 3°. ano, andabre o assunto, observou certo
preconceito por parte dos/as alunos/as, altfinasdo sarro”, o que ela até considerou
“normal”. Nessa oportunidade, uma aluna de 17 aolmcou-se como homossexual em
seu depoimento. Bianca achou interessante a apartie da aluna e avaliouEt sabia
gue existiam algumas meninas na escola, né?, hexuss, mas eu nao tinha acesso a
elas. Nao sabia quem era, e outra coisa: eu norreatmmnao pergunto quem sao e por
que séo, eu acho que rétulos nao importam, e red@laula todo mundo é igual”.

A avaliacdo que a professora fez sobre a turmguabhela conhecia a existéncia
de alguns/mas colegas que sabiam sobre a homobdaggada menina, tornou-se
interessante, pois considerou que a turma ficaed chocadg mas os/as colegas nao
se manifestaram a respeito do problema. Sob o amgonde que a sexualidade é de
uma “opcao” pessoal, a professora parecia nao lparae paradoxo presente numa
nocao de igualdade que sustentava o apagamentoeito & expressdo e, ao mesmo
tempo, o desrespeito manifestado pela turma. Hiéogogue as meninas diziam que
“eram tratadas diferente”e generalizou todos os casos de desrespeito, zao &
seguinte avaliacao:

Eu acho que nado, na verdade ndo. Existia sim achdeira, 0s
apelidos, s6 que eu acho, Claudio, e € por issoeguélo de novo
gue as pessoas precisam, antes de avaliar umac8idjaespirar
fundo, refletir, analisar o quadro e depois fazesaliacdo. Sabe por
qué? Porque a gente tem grupinhos dos CDFs, dosisNetos
jogadores, dos “néia”, eles dao nome pra tudo. Uemve tira sarro,
pbe apelido, todo mundo leva numa boa. Quandoata tte negros,
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afro-descendentes, quando se trata de homosseadalitldo ofende.
Porque s6 vai ofender se a pessoa nao tiver caatastolha dela. E
foi isso que eu falei pras meninas.

Além dessa visao, havia outras formas de aborddgeratica da sexualidade
que, ao tratar a questdo do preconceito, ampliavarocdo de diferenca. Como a do
professor de filosofia, Socrates, que procuravarti@a problema como produto de uma
“heranca culturdl. Para ele, era preciso mostrar para o/a alunoéasg tratava de um
preconceito; e fazia a seguinte consideracktr, ‘professor ndo consegue quebrar o
preconceito, porque nao se quebra assim dum diagyeanoite. Do dia pra noite. Mas
consegue demonstrar qu’'a... a base do preconcettode esta Socrates considerava
gue os preconceitos estavam culturalmente enrazadacreditava que “aissao do
professor” de filosofia era colocar o/a aluno/a em crise @misao sobreds suas
crencgas, 0S seus conceitos, as suas verdadeZjnhalsisive na parte que se referia a
sexualidade.

Na entrevista, contou que, ao abordar o nascimaatfllosofia com seus/suas
alunos/as do Ensino Médio, na aula em que falabaesGrécia Antiga, debatia a
diferenca na parte da organizacdo social da sebaagj provocando um “choque” entre
eles/as, que dizianfAinda bem que nés ndo herdamos a, a... o dos gregorque
sendo nos iamos ser todos homossexuais Elele se auto-avaliava, dizendo que,
como professor, ainda ndo atingira suas metasupas falas do grupo discente ainda
eram preconceituosas. Sdcrates considerava o pedtmoontra o homossexual um dos
principais problemas vivenciados pela escola. Enaffa que a pessoa atingida se
transformava em uma aberracdo: a seu ver, era seraparecesse um “unicornio” no
meio do reino animal. A metafora do unicérnio éjosa, pois apreende a ambiguidade
de um tenso de jogo de poder, no qual ndo é pbosairaditar em sua existéncia, pois
tal aparicdo incomodaria a ordem “natural” e paetespertar o sentimento de
agressao.

Nesse ponto, tornaram-se evidentes outras ausgogias: a de um debate que
colocasse sob questionamento a estruturacéo esaaloartesiana da grade curricular; a
do tratamento da violéncia simbdlica que afluia fdda de reconhecimento das
diferencas (FRASER, 2007), particularmente das aexe a da realizacdo do debate
sobre direitos humanos, por todas as disciplinasfd€e de tantas auséncias, advinha a
necessidade de acreditar na existéncia tanto dérais quanto dos direitos humanos,

como primeiro passo para o tratamento da desigialofstaurada na escola por causa
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da homogeneizacdo dos saberes cientificos, os qteais repassados sob a ideia do

universalismo abstrato e racional do sujeito maalern

4.2 Sobre as normas de assiduidade: convivio obrigao com
diferencas, preconceitos e discriminactes

Para falar da assiduidade, inicialmente, € nedessiascrever 0S espacos
escolares em que ocorriam as interagdes entresgmés/as, alunos/as e funcionério/as.

A assiduidade era uma regra incontestavel na salauth, garantida por um
ritual bastante valorizado: a chamada. O regisirprésenca representava legalmente o
dever cumprido da frequéncia as aulas. Os casaf8aérequéncia que nao estivessem
amparados pelo ambito legal poderiam gerar um comgiimento do direito de os/as
alunos/as prosseguirem seus estudos na série eglf salas de aula dividiam-se
entre as que eram lotadas e as que, no decorranaldetivo, ficavam esvaziadas.
Nesses espacos a cobranca pelo respeito as normarestante; contudo, a sua
manutencdo dependia de um jogo instavel de corsi@érem que a negociacao
realizada pelo/a docente ou pelo/a funcionario/a calguns/mas alunos/as era
interminavel.

Também foi possivel registrar outros locais ondgpurad grupos assiduos se
reuniam, compondo um quadro de diferencas que @awolaliancas e conflitos entre
os/as jovens. Sob o olhar de um/a adulto/a, hawiacontrole maior ou menor dos
conflitos, os quais se intensificavam em deternosakdorarios. O patio e o corredor
eram tomados por diversas interacfes geradas ramtemados/as jovens durante o
intervalo e no momento da troca de aulas. Por sdoeais de transito, raramente
ficavam vazios.

O patio era o local com o maior espaco fisico. éia,circulava junto com a
inspetora Gilda; andavamos em torno do jardim eérde escola. Nesse passeio,
circulavamos ao lado das mesas onde os/as alunogeendavam; da fila onde
pegavam a merenda; da cozinha; do palco, que fieawiee a porta do banheiro
feminino e do banheiro masculino; e da cantina.aEdsea era coberta. Entéo,
mudavamos o sentido, acompanhando o tracado régardpujardim, saiamos da area
coberta e passavamos pela parte mais ampla désge,room as cercas que separavam
a area das quadras de esporte (futebol e voleifirea do portdo de entrada e saida
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dos/as alunos/as; e da area do estacionamentoados.cAo invertermos o sentido,
ficAvamos na parte mais estreita do caminho entcanteiro central e a parede do
prédio escolar; era quando passavamos em fremés gpadrtas: a do laboratério, a da
sala dos professores e a da dispensa de materiiindeza. Depois entravamos
novamente na area coberta. Nela, passavamos eme fieduas grades: uma que
separava 0 patio da area de imall que ficava entre a secretaria e as salas da
coordenacdo e da direcdo. Na parte da frente dedlsécava o portdo de entrada e
saida que dava acesso a rua. A outra grade dassoaae corredor que levava as salas
de aula do prédio. Entdo caminhdvamos entre oicamentral e uma parede com um
telefone publico e com dois murais: um contendoetizos escolares e o outro contendo
recados da Diretoria de Ensino, cartazes de eveotosde cursos. Finalmente
alcancavamos o ponto inicial do nosso roteiro.

No patio, os/as alunos/as ficavam um pouco marediypara interagir. Nesse
local era comum ver alguns/mas deles/as circulahdante o horario de aulas, mas a
ocupacado maior ocorria apés o sinal do intervalorabte esse periodo, eles/as
formavam grupos que se recostavam nas paredeayaenno refeitério, ficavam no
palco, sentavam nos bancos colocados junto a uteicagentral. Havia outros/as que
caminhavam, sendo mais comum a divisdo por sexwiaHzs casais de menino e
menina que namoravam durante o intervalo e algapazes que ficavam sozinhos
apenas observando a movimentacao.

Diferentemente do patio, que era usado em um tem@i@r por causa da
duracéo do intervalo, no corredor a concentracgmedsoas ocorria por alguns minutos
durante os horarios de entrada e saida e par@adeprofessores/as. Essa limitacao
temporal e espacial parecia multiplicar a quangdde cenas que ali ocorriam. Para o
exercicio de observacdo do corredor, permaneciugofigava no segundo andar do
prédio em que se localizavam dez das onze turmassiao Médio. La, o que chamava
a atencdo era a distancia entre a parede e dchidiilque dava visdo para o pétio e o
prédio térreo: mais ou menos um metro e meio. Nesgaco ficava a inspetora Arlete,
gue tomava conta do corredor, evitando que alusd&i@assem fora das salas de aulas,
ou transitando.

Por ser obrigatoria, a frequéncia acabava por premdiversas formas de
convivéncia que nao se referiam apenas ao encentriocais fisicos, mas também ao
encontro de valores culturais: tornou-se bastaoneum registrar cenas que revelavam

atitudes e valores referentes ao tratamento daedifas na escola.
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Alguns/mas professores/as costumavam categorizgrup®s de jovens, como
Cléber, professor de matematica, que me convidaando: ‘Vamos la, mestre, ver as
tribos’. Ele pediu que o acompanhasse até onde estavanesas do patio, dizendo:
“N0Os vamos para o grupo dos fun¢aira o local onde, com frequéncia, ficavam os
rapazes que jogavam truco. Em seguida, caminhamesntido da porta de entrada da
escola, para um grupo de rapazes que, em silé@lservavam o intervalo, enquanto o
professor afirmava que aquele era grupo dos boys Apontando para o lado,
comentou: Ali esta o grupo das alunas protestantes. Elasniidadas juntinhas!
Comecamos a retornar no sentido contrario, em &brex; outro grupo de rapazes:
“Aquele é o grupo dos roqueifosE posicionamo-nos em um ponto de onde
observavamos o palco, no qual, segundo o profeBasia um grupo de meninas que
ficavam la para paquerar os meninos e outronaentnas Iésbicdse comentou: Elas
formaram um grupo que usa bomb@bané] verde! E colocaram o nome ‘Belas’. No
boné tem um ‘B’ acompanhado de um ‘Las’

Ao buscar pelo valor neutro da igualdade, a norma grocurava garantir a
assiduidade ignorava esses grupos e operava sienadbd sujeito abstrato e universal.
A convivéncia obrigatdria conduzia a uma forma ganquizacdo das diferencas que
se manifestava por meio de relacées denominadase tmncadeiras”, “tiracdo de
sarro” ou, genericamentézoacao”. Por causa de sua ambiguidadéz@acao” néo
era considerada uma atitude séria e era vista aomaeaso de desrespeito toleravel.
Essa forma de interagdo produzia cenas de forténdgia simbdlica, pois o objetivo era
expor caracteristicas que humilhassem publicanzepéssoa que efacada”.

Um dos locais onde pude presenciar cenas dess®itipaorredor entre as salas
de aula. Aos primeiros minutos do toque do sinal, possivel ver como 0s rapazes
ocupavam O espaco quase que imediatamente, e asasi@omecavam a aparecer
depois. Nos dez minutos seguintes, enquanto estareendo a troca de professores/as,
os alunos permaneciam na porta da sala ou desloesevgara a sala de colegas, com
gquem interagiam conversando, enquanto os professmminhavam, uns saindo e
outros entrando nas salas de aula. O corredoosradp por um alarido de vozes. Por
vezes, a interagdo entre alguns rapazes era lmstal@nta. Numa cena derrubaram um
colega no chéo e iniciaram uma sesséo de chutpsofAssora de Quimica, ao vé-los,
interveio: “Olha! Para com isso!” No dia a dia, para onde se observasse, ocorriam as
mais diversas interacdes. No transito de turmassgueuzavam no corredor, um aluno,

ao passar por outro que vinha no sentido opostsopaa mao na bunda desse menino,
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gue olhou para tras e gritou brav@iadao!” . Um rapaz, das turmas de 2° ano, pegou
dois cadernos, jogou no chéo do corredor e um altubou. Pouco tempo depois, 0
dono dos cadernos, enquanto os recolhia do chémytdi aos berros com o que jogara
os cadernos. Ao vé-los, Arlete comentoAh! Eles vao ter que aprender a conviver!
Eles ainda tém mais um ano pela frehte

Essa concentracdo de eventos no corredor ficava sebponsabilidade dessa
inspetora que, em certos momentos, parecia pergaciancia e comecava a caminhar
pelo corredor gritandog:Desocupando o corredor! Eu passo desde as setashda
manha colocando esses sujeitos pra dentro da shBtmlo mundo pra salal...’A
inspetora andava de uma ponta a outra do corrpddindo para todos/as entrarem para
a aula. Os alunos/as comecavam a entrar nas sadsrulho comecava a diminuir, até
se transformar num burburinho.

Apds ouvir os relatos feitos durante o HTPC e coaehalguns/mas de seus/suas
alunos/as numa reunido de Conselho de Classe,-toen@ssiduo as aulas de duas
turmas de Ensino Médio. Uma delas era caracterizane a “Sala dos Apelidos” (1°.
ano do Ensino Médio), assim definida pelos profesgas, no plano geral, porque os
alunos/as atribuiram apelidos entre si. O primaspecto que me chamou a atenc¢éao foi
a ocupacdo intensa do espaco fisico. Depois denalgmpo, consegui localizar uma
carteira vazia. Devido a quantidade de alunos/asfileiras eram mantidas sem
alteracdo, a pedido dos professores/as, pois &lesfaa vez ou outra, precisavam
circular pela sala para esclarecer davidas ou &esssatividades nos cadernos eram
feitas. Era uma turma bastante interativa, com urburinho constante de vozes, que
diminuia apenas quando o/a professor/a exigia mgQéer Por causa da frequéncia, era
facil ver interacbes em que os rapazes se davaas,t®pcos, abracavam-se, 0 que
também ocorria com as mogas, mas numa propor¢caormen

Nessa turma estudava Jonas, o aluno que era widuntaprojeto de balé. Por
causa de sua pouca assiduidade, ele ocupava o destdebates da equipe pedagdgica,
formada por gestores e docentes. Essa preocupessioggia com bastante frequéncia e
em diversas situacdes, mas, particularmente nadeedo Conselho de Classe, ocorreu
no momento em que os/as alunos/as eram chamadowvgraas notas e as faltas; foi
guando houve um aconselhamento da coordenadoraygupda “Jonas, vocé esta
faltando muito por causa do seu trabalho. Isso pquejudicar seus estudos,

principalmente porque vocé ja esta atuando pradisgimente.”



112

A outra turma chamou a atencdo por causa da caraci®o bem sucinta do
grupo feita pela professora coordenadora, dizem@ofigavam mais no corredor e que
gostavam de faldicoisas pornograficas’ Comentario que os docentes generalizaram,
passando a qualificar essa turma como “Sala Paxfiogt (2° ano do Ensino Médio).
Esse aspecto sinalizou uma questéo sobre os maogss classificagdo. Na reuniao de
Conselho havia um aluno com um boné que chamatengd pelos dizeres “Frageis
nao sobrevivem” — e neste ponto tive uma inquietagi&a sobre usar ou ndo 0 nome
do aluno — um nome composto, cujo segundo elemeratdbastante simbdlico em
termos de sexualidade; para preservar o anoniraqt sera José Dick. Por tratar-se de
uma turma cuja caracterizacdo, no plano geral,casspa com questdes voltadas a
sexualidade, pareceu-me interessante realizar iwieiede observacdo também com
essa turma.

Na primeira visita a “Sala Pornogréafica”, obsermyee a disposi¢cdo das carteiras
era feita por grupos de afinidade. Eram poucosoal#nalunas, aspecto que motivava
comentarios como o da inspetora Arlét€adé os alunos dessa sala® uma das
meninas respondeudNunca teve muito!” Os grupos ficavam dispersos, havendo
interacdo entre mocas e rapazes, mas organizavamasepor sexo. Os rapazes mais
jovens da turma formavam um quinteto. Havia doiargios compostos por mogas e
um trio misto, com a participacdo de um rapaz. adléssna estudava Jenifer, a aluna
deficiente E dois rapazes, que também ficavam sozinhos; uesdébse, o mais velho
da turma, com 18 anos, interagia mais com um dagejos femininos. Também havia
a frequéncia esparsa de uma aluna, Eliane, méesagoke que, quando comparecia,
interagia tanto com rapazes quanto com mocgas; edupla de rapazes que permanecia
muito pouco na sala de aula, ficando mais no corresb patio ou noutras salas de aula.
No dia da semana em que eu fazia o exercicio denagsio, quando acompanhava as
interacOes da turma, frequentemente havia aulassvag

Considerando o espaco de que os/as alunos/as kigspupara cumprir 0s
tempos escolares, ficava claro como em determinadagextos a concentracado de
conflitos era motivada pelo fator tempo. Em lugatemo o patio, eles eram quase
imperceptiveis. Esse aspecto parecia dever-se @ @aiplitude fisica do local, onde
individuos e grupos ficavam dispersos. Em locaimma@o corredor e a sala de aula, os
conflitos eram bem mais visiveis. Aléem disso, haviasisténcia de alguns/as alunos/as
a assiduidade: mesmo estando presentes na edeslasedo frequentavam as aulas da

turma em que estavam matriculados, por permanecenertrtansito tanto no corredor
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guanto no patio ou por ficarem com as turmas deasualas, quando ndo eram
percebidos pelo/a docente.

A padronizacdo que normalizava a frequéncia e mg®@Encia nesses espacos
acabava por gerar outras formas de resisténciap @ndepredacdo do patriménio
escolar, ou mesmo*“aoac¢ao” por parte dos/as colegas, dos/as professoreslos/@s
funcionérios/as. Sob este Ultimo aspecto, essancduateiras” ndo eram vistas como
uma das multiplas formas assumidas pela violé8@H(LLING, 2004), e com as
quais as pessoas tinham que conviver, mas comoumajgoblema a ser administrado
pela prépria pessoa; e, quando esta ndo o consegpilos representantes da geréncia
da escola, que recuperavam a impessoalidade dam$si@e convivéncia presentes no
regimento escolar.

A “zoacdo” era considerada uma atitude imatura que estavge lale ser
representada como uma forma de desigualdade ou eorawioléncia que — por portar
a intencdo de humilhar - desrespeitava o direft@adiscriminacdo dos/as colegas. Ao
tornar-se parte da experiéncia cotidiana de alguass/alunos/as, a constancia dessa
forma de desrespeito acabava por leva-los/as aulaba dos estudos. Nesse contexto,
a desisténcia motivada pela nao tolerancia a hagélh poderia ser vista como um fator
de responsabilidade do individuo pelo proprio “&sED”, ou mesmo como uma
consequéncia da “falta moral” que cometera, acohdervar alguns preceitos religiosos
presentes na escola (ALENCAR; LA TAILLE, 2007); aéo adequar-se aos limites
colocados pela forte marcacéo de género e sexdalida

Homem é homem e mulher é mulher.

As atitudes e as falas presentes no cotidianoasalelavam, quase sempre, um
entendimento do que se esperava em termos de matadé e de feminilidade. Em
alguns casos, eram valores religiosos, tradicionaisde comportamento que
organizavam a divisdo sexuada dos corpos, quessmviavia através de um processo
de cobranca, segundo o qual a pessoa tinha quérncanfque pertencia aquela
identidade de género, para ser reconhecida petossanembros da unidade de ensino
e para permanecer no lugar atribuido ao seu sexo.

As falas de alguns/as dos professores/as revelagarm esse elemento de tensao
circunscrevia o trabalho pedagogico. Para eleataspmpreensfes sobre a sexualidade

pareciam originar-se nas familias e ser reiterpetes religides, sob o principio de que
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o0 homem nascera para relacionar-se com uma mulbear féhos/as. O professor de
sociologia, Wesley, relatou em sua entrevista uitumgo de conflito que ocorreu,
quando tentou sair dos limites dessa forma de ceengéo. Ele contou sobre a reacéo
de parte de uma turma de 3° ano a um trabalho pgitagem que ele buscava ampliar
0 conceito de sexualidade, o qual se diferenciavanddelo biblico. Wesley trazia
textos com 0s quais iniciava um diadlogo. A medid@ dentava esclarecer o tema,
percebia grandes barreiras religiosas por partaafiagrupo especifico. Ao responder
sobre como eram essas “barreiras”, disse:

Ah, da ndo aceitagdo mesmo, da ndo aceitacdo dipssde coisa, de
colocar como algo que se desvia dos documentosadagr que se
desvia da Biblia, de que isso € uma aberracdo mesrmiao nao sei,
eu capitulei assim, eu levei até certo ponto, més me aprofundei
mais, nado insisti. Até porque também tem outrorfaié?, de que a
pessoa que se propde a discutir esse tema elahédacela também
acaba sendo incluida no preconceito, né?

A seu ver, essa reacdo era como se a formacéadoseligstabelecesse alguns
critérios para a conduta da pessoa dentro da sat@ed avaliava que, diferentemente
da ciéncia, a religido ndo permitia questionamerta: feita para ser seguida sem
nenhum tipo de discussao em relacao a determinpessdes, como, por exemplo, a da
sexualidadeA leitura que os/as docentes tinham sobre a im@oedss alunos, rapazes,
em relagéo ao fato de“bomem tentar se transformar em mulhedu vice-versa, era
gue essa mudanca poderia ser vista como uma tegssgr da ordertnatural” . Tal
transformacao os incomodaria bastante e poderfedas o sentimento de agressao em
relacdo a pessoa.

Em relagdo aos comentarios de natureza religiosajaha referéncia ao
“testemunho” — frequentemente recuperado entreoalas e funcionarios/as da escola
— de um missionario evangélico que fora travestitdrgte difundida: a historia de
Madalena. Ao perguntar a inspetora Arlete se jdrawsobre esse assunto, ela disse:
“Madalena foi aluno da escola. Como é que ele chanmaesmo...? Nao consigo
lembrar?. Desistiu e comecgou a contar que foi um garotm@mutro qualquer, sem
trejeitos, com voz ecomportamento normalE esclareceu:

Porque tem meninos que ja manifestam o que vaes#edgequenos,
mas no caso da Madalena ndo foi assim! Ele era ahailia
evangélica. E fez essa escolha, com dezessete Raiosle colocou
sapato de salto alto, uma saia curta, blusinhauparloira e andava
pelo bairro desse jeito [..] Na rua, ele ofendias gessoas!
Principalmente as familias
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O fato de dever a traficantes e de denunciar asdeafamilia com quem mantinha
relacdes sexuais levou-o a ser espancado até maser. Depois dessa agressédo, 0s
congregados de uma igreja o recolheram e trataedenatié que ele melhorasse. Ele se
casou e se tornou um missionariblo*comeco, ele se apoiava num guarda-chuva pra
aprender a andar como homem! Na época, ele aindatum pouco da voz afetada!
Mas se vestia como homem e pregava! Para mimassehomem de verdade”

Alguns rapazes referiam-se a histéria do espandamenum deles chegou a
comentar que isso foi bom, poiBéus fez o homem para ser homem e a mulher para
ser mulhet e “ndo obedecer a isso era uma forma de ndo respaitBreus. Esse
modelo, ao naturalizar a concep¢do de identidadgéero, também valorizava o
modelo de constituicdo familiar que, independentemeda religido, ancorava o
conceito de familia na ideia de que o homem nagzeeater mulher e filhos. E que, no
caso das mulheres, elas eram educadas para semsndoéas de casa e ter marido.
Cabe destacar que alguns docentes reiteravam es&tomncomo o professor de inglés,
Roger, que durante a reunido do Conselho de Classam momento em que a equipe
que coordenava os trabalhos ndo estava na satmtdevse, e em tom de orientacdo
apontou na direcdo dos/as professores/as e didés: dqui ja fizemos a nossa parte.
Estudamos, nos formamos na faculdade, casamo&mdss nossos filhos. Logo, logo
serdo vocés que vao se formar, casar e vao terfdbos.” Nessa cena, protagonizada
para uma platéia que, na maior parte do tempoydicsilenciosa, o professor
pressupunha a igualdade dos presentes e comunste@veexpectativa em termos
heteronormativos, como se a unidao pelo casamedivnal e a reproducao fosse um
fato consumado para todos/as os/as adultos/as sjagam naquela reunido e um
destino comum para os/as jovens.

Sob esse aspecto, era possivel observar, em gédasstancias, como os valores
culturais sobre as relacdes de género e sobrestrecsio da sexualidade operavam no
estabelecimento de tratamentos diferenciados eata®l aos/as colegas de turma.
Alguns relatos ajudardo a entender como iSso @corri

Por ser José um rapaz muito alto e ficar sentadacadeiras da frente da sala,
uma aluna pediu?- José, da licenca!” Ao ouvi-la, ele usou um tom meloso para
conversar com a colegé& Pra vocé, eu dou tudo meu amorE movimentou-se,
ficando a certa distancia, mas na frente do alualori@, que fez 0 mesmo pedide:

Da licenca, José!"Para esse colega, 0 aluno José usou um tom massa®:“- Pra

vocé eu dou porrada!’batendo com o punho fechado na carteira.
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As imagens caminhavam da oposi¢cao entre uma cdicadieda relacdo entre o
masculino e o feminino e outra que, mesmo sendo cam@atura de ameacas de
agressao fisica, expressava uma violéncia simbeéiicaelacdo a outra possibilidade de
aproximacdo. Havia também uma diferenciacdo fenarelacdo as mocas, em uma
histdria relatada por uma docente que aconselhawvaluno a ir namorar, ao que ele
argumentou, dizendo que naquela escola s6 haszhdrras (mocas que ndo queriam
compromisso), e ele procurava por uma com quemsgedegmorar e casar-se. Tratava-
se da expressdo de um modelo visivel do que esiveb® desejavel em termos de
relagbes socio-afetivas

O olhar dos rapazes sobre uma moc¢a ou um rapanapee vestisse de uma
forma considerada equivalente a sua identidadetderg servia para tracar os limites
entre o respeito e o desrespeito. No caso da nadgapodia ser vista como uma
concorrente em nivel de conquistas sexuais; easo @o rapaz, ele podia ser motivo de
“zoacOes”, legitimadas pelo grupo discente, que colocavam questdo a
masculinidade do garoto, que poderia ser segredagda@rupos masculinos, os quais
evitavam andar com ele, pois viam a possibilidage terem sua sexualidade

guestionada em face do olhar dos outros. Como domnanprofessora Cleide:

Nossa, é uma coisa assim, é... Eles conseguem rsgos do
diferente, mas eles também conseguem reparar ooteiwgo o
diferente, e fazer as comparac@es: “- Fulano gadtamulherzinha.
Fulano é bichinha”. Ele consegue ser amigo do falaB86 que ele
também n&o quer que ninguém fale que ele é amifalalwo.

Para a coordenadora Maria, 0s meninos éetremamente conservadore®,
mesmo que as vezébrincassem”, dizendo: ‘Ah, mas ha mais tempo que eu tinha
vontade de virar... s6 agora que tive coragem,”néssa era umdédrincadeira séria”.
Eles brincavam, abracavam o amigo, mas a seu aaneito marcante o fato de que:
“homem é homem e mulher é mulherAo descrever sua impressdo sobre o
conservadorismo dos rapazes, Maria explicava gae ples: Homem é macho. E
masculino. E daquele jeito... E mais forte. Manu Ele manda.

Neste ponto, ndo havia nenhuma ambiguidade na ndeacespeito, que se
parecia mais com a nocdo de reputa(@bENCAR; LA TAILLE, 2007), a qual
dependia de um jogo tenso de poder. Nele, a vdalié para sexos/identidades de
género/ sexualidade fazia sentido, quando se aefercombinacdo macho/ homem/
heterossexual que se casava com fémea/ mulherro$staual. As demais

possibilidades de desejo ou de relacdo afetivoadexjuando ndo eram ignoradas,
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passavam por uma forma de controle que estabelendicoes para tolerar o outro ou
humilha-lo.

Os cara fica deoacéao

A nocao de‘zoacao” ou de“brincadeiras” ou ainda de‘tiracdes de sarros”
entre os colegas e/ou os/as professores/as constituchave para a compreensao das
relagdes de convivéncia. Esshsncadeiras” evidenciavam maneiras de ridicularizar,
zombar ou humilhar os/as colegas/as e eram entm)dida de regra, como um
comportamento generalizado apenas entre os/as séign@ imaturo. Por serem
interpretadas comézoeira”, ndo eram consideradas atitudes que justificass@amm
intervencdo. As excec¢des, contudo, referiam-secasss em que o individuo ndo tinha
condicOes de defender-se perante um grupo. Nesseemos, dzoacao” passava a
ser considerada uma violéncia que poderia serllradbe sob o conceito drillying.

O que chamava a atencao sobre esse conceito esaajaplicacao ocorria apenas
nas situacdbes em que o individuo ndo era assocadgrupos socialmente
desvalorizados. As circunstancias sociais ou @ifuto desrespeito eram neutralizadas,
e a discriminacao era tratada como um caso des&gresuma pessoa. A escola contava
com uma docente, a professora de historia, Cleide, ao presenciar a excluséao feita
por uma turma inteira contra um rapaz, decidiu difsdr a tematica ddullying,
explicando: O menino nem homossexual é. S6 que ele é difestmté tranquilo, ele é
quieto, ele ndo tem amigos. Ele é na dele, tranqéila sala que ele estava comecou a
judiar dele. Entéo, agressoes, tirar sarro, exctlonh.

O fato de o rapaz néao ter um aliado ou uma pessea glefendesse, fez com que
ele comecasse a faltar. Para que ele ndo paradseqdentar as aulas, ela conversou
com a coordenadora pedagodgica e a primeira prosigléomada foi a de transferi-lo de
turma; mas, antes, Cleide expls a situacao aosfasstas de outra turmaOtha, ta
acontecendo isso. O menino estd querendo parar stied@&, porque estd sendo
maltratado dentro da sala, coisa e talEla realizou o trabalho com todas as suas
turmas, pediu a pesquisa, abriu o debate, masag&aijue um trabalho sobbellying
tinha que ser realizado a partir de algum fato rdefa sala que propiciasse a
abordagem do assunto, um caso concreto de descesfmecontrario, ndo se trataria de
uma discussédo auténtica.

Outra forma de manifestacéo de desrespeito erdaaque podia ser interpretada

como sinal de preconceito. Nesse caso, o trabapermdlia de qual dos preconceitos
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aflorava numa determinada turma. Na escola, o postim assumia formas plurais que
geravam uma enorme diversidade de rotulagcbes, rapfaado muitos sentidos e
manifestando-se tanto em relacdo a professoresiasta) a alunos/asibrangiam
diversas situacdes que provocavam a humilhacaexpa@sicdo do/a colega de turma,
gerando rotulagcbes por causa de diferencas de dexagca, de sexualidade; religiosas
ou fisicas, como obesidade, por exemplo. A difiadklde tratamento do preconceito,
tal como obullying, pairava sobre a existéncia de casos concretage endp fossem
vistos mais sob a compreensao genéricdidagao de sarro”.

Nos momentos em que a manifestacadbaancadeira” era interpretada como
um preconceito por causa da sexualidade, algurisgsares/as preferiam ndo expor a
pessoa, como explicou o professor de matematicad.u

[...] como a amiguinha dele pediu pra ir no banheiro, felejunto,
deu uma saida da sala né, salvando ele da situadgiceu conversei
com o resto do pessoal, falei: 0] pessoal, maneramadera. Colega
de vocés, vocés sabem da situacdo, tudo bem, ess@eita. “E,
professor, entdo foi mal, foi mal”. Ai ficou tuderh. Mas acho que
ndo chega o ponto de ser téo sério pra partir pagressividade. De
certo modo, entre aspas, eles aceitam. Mas ha algusmentos que
eles vao pra zoar mesmo, como dizem na linguagtes de

Essas atitudes eram cotidianas e revelavam imagdme como o individuo, em
determinadas situacfes, ndo corresponderia aoaditural preconcebido como o
mais valorizado. No caso das identidades de génsexualidade, ele/a era taxado com
um 6nus construido a partir do que era, ou nacs oagitalizado para as pessoas de um
determinado sexo. O objetivo daoacdo” era ressaltar a ndo correspondéncia ao
padrédo cultural esperado. Tal padrao se referima wisdo do que era possivel e que
aparecia como natural ou normal, enquanto as optssibilidades ocupavam o lugar
do engracado.

Um momento em que o0 pressuposto da igualdade sendénava bastante fragil
em relacdo a desvalorizacédo cultural das difereacagratica ddzoacdo” era o da
chamada. A lista numérica, em principio, parecraocsenstrumento que mais tentava
transparecer a ideia de impessoalidade, ao cordsrinUmeros aos/as presentes/as.
Entretanto, um deles em particular — o 24 —, segumdmpressao de alguns/mas
professores/as, vinha carregado de significados gguavam manifestacdes como a
“zombacao”. Para Socrates, o professor de filosofia, se umimoeaisse no nimero 24
da chamada, ele seriarlicificadd o ano inteiro. Ele via essas manifestagdes como
“brincadeira$ ligadas a necessidade de zombar, de colocarro catno“viado” , de
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ironizar e de ridicularizar o colega. Essa impressé@ compartilhada pelo professor
Henriqgue. Em suas consideragfes, essa manifesbag@ioa tanto no ensino publico,
como no ensino privado: 0 menino era associadola®ero e virava alvo de chacota.
Henrique fazia a seguinte avaliacao:

A maioria dos alunos que caem numa sala de aule,&go ndmero
24, eles acabam ou saindo da sala ou tendo um mamtd pior do
gue o ano passado. E pode perceber isso, vocé ggédeegar, fazer
um acompanhamento, mas é complicado ndo achar alaagse o
namero 24 seja menino, se é menina nao tem problessa eu ja
percebi.

Diante dessas manifestacdes, Henrique procurawa farhamada utilizando o
nome dos/as alunos/as, pois, além de evitar exgm@saoa, também acreditava que,
assim como ele, nenhuma pessoa se sentia bem é@taéa como um numero.

A professora Cleide, de historia, também fazia andda pelo nome dos/as
alunos/as e, nas vezes em que utilizava a numerab8ervava o mesmo habito de
“tirar sarro”, para o qual, numa estratégia diferente da atilliz pelo professor
Henrigue, ela procurava fazer com que a turma is8e do menino que eventualmente
fosse 0 numero 24 da lista. Ela relatou que, nuasatagrmas, numa das poucas vezes
em que fez a chamada pela numeracdo, comecou & gad que os/as alunos/as
falassem seus numeros:

Foi a primeira vez que eu fiz isso, e fui assimFala teu numero.
Fala teu nimero!”. E quando chegou no Moisés, éle falava. E eu
“- Moisés, fala seu numero pra mim”. Ai ele fazissan, 0s gestos,
uma mao o 2, a outra mao o nimero 4. Ai eu falginas‘- Moisés,
fala o numero”. Ai ele pegou e falou assim: “- Z#pfessora’. E
ninguém riu, ninguém zoou. Entdo eu achei assigal |@orque eles
conseguiram chegar na coisa do: “- Opa, ndo temsv@rque rir
por conta do nimero”. E legal isso, que é umasicbis assim, que
nas brincadeirinhas que vocé vai fazendo, elespg&cebendo que
ndo tem nada a ver, é interessante isso.

N&o apenas a lista de chamada, mas os meios deicagdn, especificamente 0s
programas televisivos, também exerciam parte daéinfia na composi¢cdo do elenco
das cenas d&oacdo”’. Numa delas, enquanto o professor Cleber passaadodristos
nos cadernos, o aluno Luis, que ficava bastantgpdeno corredor, perguntou:
Professor, vocé assistiu ‘Bofe de elite’?E2 o docente respondel: Eu sou um
professor de elite”O aluno Luis, ao ouvi-lo, comentd4:Nao é isso, professor!l”’E
apontou para o aluno Gabriel, dizendo:ESse aqui € o zero-vinte-quatroGabriel

estava sentado entre Luis e Manuel; este Ultimecoma falar alto, como se estivesse
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gritando, no ouvido de Gabriel, enquanto batia um@& na outra perto do rosto de
Gabriel, simulando que estava dando tapas na caxldga, e falavd:- Pede pra
sair!! Pede pra sair!!” Ele imitava uma das cenas de um programa hurncorigtie
fazia uma caricatura do filmeropa de elite

Nesse periodo, fazia pouco tempo que ocorreraé@npob caso em que a midia
havia difundido informac6es de que um jogador, Ryliton, fora associado a
homossexualidade; entéo, todos os alunos fisicammarecidos com esse jogador ou
que tivessem expressao corporal ou entonacdo degwezculturalmente ndo fosse
associada a masculinidade eram tratados por esse Bste fato ocorreu na “Sala dos
Apelidos”, enquanto a turma se organizava pardaoioigla aula de biologia: uma aluna,
saindo da sua carteira e caminhando na direcaortiaga sala, disse em tom bem alto:
“- Professora, o Joaquim € viadol’A professora ouviu o comentario e perguntoeu:
Por que vocé ta falando isso?A aluna continuou caminhando e saiu pela portsatka
de aula. A professora seguiu a aluna e ficou alguinsitos do lado de fora; ap6s um
breve espaco de tempo, elas retornaram. A professmtdo, comecou a aula:
Pessoal, vamos as duvidas!... Mas, Joaquim, poragupessoas estao falando sobre
sua opc¢ao sexual? Por que estad todo mundo tiramdm gla sua cara?’Os colegas
comentaram para a doceriteE que ele parece o RicharlysonE o aluno respondeu a
pergunta da professor&: Nao sei por qué! Os moleque é tudo paga pau imdtla
professora comentou, num tom amehoAh! E igual ator de televisdo quando é
bonitdo... todo mundo fala.”E um dos colegas da turma continuou brincando:
“Anh&al!l! Ator de televisdo... Plim-Plim. EééICabe ressaltar que esse fendbmeno era
generalizado, ndo acontecia apenas na “Sala ddgldge

Essas situagcbes ndo ocorriam apenas com aluneséss,atingiam outros

integrantes da escola. E ocupavam sistematicanetds os espacos de convivéncia.
Elas se referiam as formas ligadas as expectaBva®brancas que reafirmavam
convencgles culturais sobre as identidades de gémesexualidade possiveis entre
alunos/as, professores/as e funcionarios/as.“Zsmacdes”, geralmente, tinham o
objetivo de colocar uma identidade de género endd(momo estratégia daracao de
sarro”: o professor Henrique, durante uma aula, foi aleouma delas. Um aluno
afirmara té-lo visto, numa excursao da escola pamue de diversdéesbracadinho”
com outro professor em um dos brinquedos. Henridiagte da classe, rapidamente,

relatou outra historia, invertendo o caso, de qua €le que vira esse aluno sozinho no
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tal brinquedo. A estratégia inversa adotada pomgeastava no foco dabfincadeird
era a de inverter essa situacao, colocando a pesisoa nesse lugar.

Numa dessas situacdes, enquanto eu acompanhavafesspr Cleber, ele
comecou a fazer uma apresentacdo, como se fossmeairp dia de aulaiBom dia,
meu nome é Cleber, sou professor de mateméatidadluno Juca complementdt:...
sou gay”Ao ouvi-lo, o professor comentotEu ainda néo fiz essa op¢caoE passou a
explicar o tema trigonometria, para depois passatigidades. O aluno Juca olhou-me
e disse que era para éomar cuidado” com o professor Cleber, porque ele era
“perigoso”. Perguntei ao aluno o porqué de ele ser perighsta respondeu que era
porque ele erameio boiola” e isso era ruim. Entdo perguntei por que aquda@m, e
ele deu de ombros e comentéuSe vocé gosta. Mas fica "'molhado”. Os cara fiea
zoacao” E comecou a copiar as atividades da lousa.

A adverténcia do aluno, ao dizer que o professar“greio boiold, parecia
denunciar uma suspeita que punha em questao ®rdago sexual. Essa “vigilancia
de género”, para utilizar de um termo de BorrilBD@1, p. 27), constituia-se num
mecanismo cotidiano das relacdes de convivéncesoala que monitorava alunos/as e
professores/as e que possuia as caracteristidasnutzfobia geral. Tal comportamento
era bastante frequente e reatualizava constantematnocbes, os valores e as
expectativas sobre as duas identidades possivasgcuiina e feminina. Aqui € preciso
carregar na énfase essencialista e binaria presenteonitoramento déiracado de
sarro”, pois, no caso dos homens e dos rapazes, elafiavei como um dispositivo
que lhes recordava que a virilidade devia estrutggaem funcdo da negacdo do
feminino e na recusa da homossexualidade (BORRI2001).

Qualquer evento que se afastasse do monitoramealiaado peldzoacéo”,
tratando outras possibilidades de manifestacdoedaatidade com mais seriedade,
acabava por provocar o siléncio. Na semana apdésalizacdo da f0 Parada do
Orgulho GLBT, apenas as alunas perguntaram ao ss@mfeHenrique se ele fora a
manifestacdo. Os alunos, ao ouvir a pergunta, caraeca fazer abrincadeiras”. O
professor fez uma afirmacéo e lancou uma pergtiiia;ja fui! Vocés nao foram por
que nao quiserani?Diante da situagdo, os alunos calaram-se e aéseguiram mais
“brincar”. A possibilidade de conversar, de forma séria parecia possivel recript
daqueles rapazes (PAIVA, 1999). Ficou evidente paea eles um didlogo sem
“zoacao” sobre esse assunto com o professor e diante ds/@asdos seus colegas de

turma néo era possivel.
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Ao nao reconhecer que“aracao de sarro” compunha uma forma desigual de
tratamento das diferencgas, tornava-se bastanteleeon@nalisar os fatores culturais das
relacdes de género e sexualidade que operavanthas&x de alguns/mas alunos/as do
respeito a seus direitos. E possivel observar anmsiténcio sobre o tema se instalava
ao personalizar-se o problema, individualizand@orpeio da aplicacdo do conceito de
bullying ou da generalizagdo da nogéo de preconceito. Quapteconceito se referia a
sexualidade, &oacao” também era silenciada, e o problema era condudamente
a esfera pessoal. Sob essa estratégia, ndo hawia tcatar as matrizes culturais da
desigualdade, como: a heteronormatividade, presedevalores de convivéncia; e a
homofobia, existente nas relagées de convivéncesn\d porque esses conceitos nao
faziam parte de um repertério pedagogico que insrializasse o trabalho com as
normas de convivéncia e refletisse sobre o encon@oescola, com as diferencas

sexuais.

Quem é o0 357

Se considerarmos 0s motivos que levaram Jonaxardks ser assiduo a escola,
verificaremos que algumas das falas referenteseaeblema parecem nao reconhecer
a violéncia cultural presente no interior do pré@mbiente escolar como um possivel
fator de producéo de desigualdades e de exclug&meipalmente, de ndo assiduidade
a escola. Passada uma semana do Conselho de C&mmado em julho, enquanto
aguardava o inicio da aula de biologia, conversei @ professora de portugués da
turma, que acabara de fazer a chamada, pergute donas, e ela respondéNao
esta presente. Ele se compromete mais com a [#ofigor causa dos ensaios, ele
coloca a escola de lado, mas € um excelente aluno”

A situacéo de Jonas, com o passar do tempo, paiadente constituia-se como
uma grande auséncia, mas estava sempre presentepraasupacdes dos/as
professores/as. No dia 21 de setembro de 200bfespora coordenadora da turma em
gue Jonas estudava, Tereza, ao ver-me na salaafesgores contod:Eu e a Bianca
vamos a casa de um aluno... para tentar fazer cam aje retorne para a escola”
Passados alguns dias, ela contou que o aluno cem tpra conversar para retornar a
escola, era “assumido” para a familia e comeriféuzomo se ele estivesse errado para
o mundo. Embora ele seja feliz com elA.professora acreditava que, pelo fato de ele
ser bailarino, possuia um padrao cultural diferelteapresentado pela sala, que era

muito infantil e“absolutamente preconceituosa.”
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Jonas continuou nao frequentando as aulas. Suanciuséoi discutida
novamente na reunido fechada de Conselho de Classeida em dezembro, da qual
participavam apenas a equipe gestora e os proéssasrda turma. Foi realizada numa
sala de aula, onde havia um retangulo de cartgi@stas lado a lado. Numa das
cabeceiras desse retangulo sentaram-se a diret@a seu lado, a vice-diretora —
depois substituida por uma professora eventual ra-gaxilia-la nos trabalhos.

A reunido comecou com 0s esclarecimentos da diresobre a importancia de
nao esquecer de que o que seria debatido naquety@méo era apenas um namero,
mas era a vida de uma pessoa que estava sendoddedigsse ritual, a diretora
chamava o0s nimeros e perguntava quem era o aluaalana.

Quando a diretora chamouNumero 35”, o professor de filosofia disse:
“Evadido”, acompanhado em eco pela professora de Educacé&a, f¥&ariana, que
repetiu:“ Evadido”. E a diretora perguntou ao grugeQuem é o 35?" A professora
eventual, que estava com a pasta de fichas daaselidiando-a, respondett Jonas”.

E a diretora perguntou:- Jonas... ndo € aquele caso do balé?... Na sacled a
questdo do preconceito...'E sua fala foi interrompida pela professora Tarepe
comecou a fazer um relat6ri: NOs procuramos o Jonas, ele se comprometeu a
retornar, mas nao retornou”

O professor de filosofia diss&: Deixa eu ver quando foi a ultima vez que ele
veio”. Abriu o diario e com o dedo fez 0 gesto de queymava por uma presenca e
disse:*- 06 de julho... foi a Ultima presenca dele”

A diretora comecgou a relatat: Nesse caso do Jonas, eu sentei com ele,
conversei pessoalmente... e toda a escola deu uergé especial’ Em tom de
desacordo, com a voz mais alta, a professora de, &ftia, comentou*> Mas esse
menino ja foi retido no ano passado, numa situagéito parecida a de agora... € 0
segundo ano que vai acontecer isso com ele... dkwe pior no ano passado que
passou e ele ficou retido...”

A professora Tereza, em tom de explicacdo, arguwueht Katia, mas o caso
dele é de evasdao... se pelo menos ele tivesse vnescola, nds poderiamos discutir o
caso dele” Ap6s ouvir a fala da professora Tereza, a disetmmplementou’- Na
verdade, ele deveria pelo menos ter trazido osaliads”.

Sem prestar mais atencdo a professora Tereza retardj a professora Katia

desabafou:- Eu tinha certeza que isso ia acontecer aqui!'A professora Tereza
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continuou: “- Katia, aqui a coisa é diferente. Ndo é uma géestle gostar. NOs
oferecemos ajuda... nés fomos na casa dele, né&EEMOS..."

A professora Katia continuou a argumentar sobraso clo alunc:-Eu também
fui a casa dele, estive la. Ele € um caso espec@lando ele vem, o caderno dele
sempre esta em ordem, ele ndo fica no corredor, E@ponde a gente... Ele é
inteligente. Tem tanto aluno pior que ele que pas&ol ndo concordo!!’

A professora de historia, Cleide, aumentou o tenvak e foi mais eloquente:
“- Entdo coloca ele na USP!!... é mais facil dardgploma direto!!”. Ao ouvi-la, a
professora Katia desabafdu:Eu sé t6 falando que ndo concordo... eu sei quieha
matéria ndo vale nada mesmo!”

A professora Bianca, de biologia, ao ouvi-la, dissédo... sua matéria vale,
sim. Mas no caso do Jonas, ele ndo vem na escotp@@le ndo gosta. Nos fomos na
casa dele... ele deu a palavra dele, dizendo: paftir da semana que vem eu volto'.
Ele disse isso em frente a mae dele. E conversatmddds vamos te dar uma
oportunidade... vamos chamar todos os professoms.vocé for, passa. Se vocé nao
for, ndo podemos fazer nada”

Com a méo aberta, levantada em direcao aos prodssso Conselho de Classe, a
diretora se manifestou dizend®: Espera um pouquinho, o ponto de vista da
professora de artes € coerente, mas aqui nos teques definir esse caso
profissionalmente... se eu nao soubesse quem Bas,Joos nao estariamos discutindo
esse caso. Se vocés decidirem por promové-lo, s&@ um grande avango
intelectual...”

A professora de educacéo fisica, Mariana, argurneritoE, mas os alunos
retidos por falta, podem questionar: - Se fulanasgou, e eu?’...” E a diretora
argumentou:“- Eu estou disposta a brigar em qualquer diretQrisecretaria se a
decisdo do conselho for esta. E para isso que seneonselho, para fazer essa
discussao... o conselho pode votar para ele sedagbor faltas, pode promover ou
evadir... Vamos colocar esse caso em votacao.mguivoravel a aprovacao?”

Nenhum professor/a levantou a méo. E a diretorgupéou, olhando para Katia:
“- Professora, vocé nédo vai votar?’Ela respondeu- Eu sei que n&o vai adiantar!”
Entdo a diretora fez a segunda pergunta aos pesséntQuem é a favor da
retencdo?” Os professores e professoras de portugués, l@Eplegucacao fisica,
matematica, historia, fisica e filosofia presentgse representavam o restante dos

docentes do aluno, levantaram a mao.
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A diretora viu o professor de quimica ndo se matafee perguntou:- E o
professor? Nao vai votar?’E a professora de biologia, Bianca, diss&ldo, quem da
aula de quimica nessa sala é a Angela... e sesigesse aqui, com certeza votaria
pela retencao’

O professor de fisica, Aristides, comentou, apa®tacdo, voltando-se para a
professora Katia- Professora, nesse caso precisa ficar claro geetrsta de seguir
alguns critérios. O Conselho chegou a um acordgukeé melhor reté-lo do que evadi-
lo. E no préximo ano, ele podera fazer reclassga .

Na cena descrita acima, a adogdo de critériosiigtas de assiduidade para
todos/as remetia a uma nocdo de deveres baseadam@mia e na responsabilidade
individuais. Nesse caso, especificamente, era\msanalisar como esses critérios nao
levavam em consideracdo as tensfes geradas na®gia convivéncia e com 0s
valores culturais presentes na escola, tornandmaambiente onde a violéncia
simbdlica contra as diferencas era bastante vistvejue ndo foi considerado por esses
critérios € que um cenario com tais caracterisfpateria levar alunos/as a abandona-
la. Havia o reconhecimento de que o aluno, poba#arino e serdssumidd, possuia
um padrao cultural que o diferenciava do restaattudma com quem estudava, a qual,
no aspecto geral, era considerada preconceituosa.

Por outro lado, € possivel fazer uma comparacdo cotra histéria que o
professor Aristides apresentdi o caso da aluna Luiza. Ela tem deficiéncia e nao
conseguir passar do que é. Nés precisamos reperesges alunos com necessidades
especiais. No caso dela, sinto-me até a vontada fdarer que os colegas de classe
massacraram a Luiza. Ela foi provocada o ano todo pausa de sua deficiéncia
mental”. Apos a fala do professor Aristides, o Conselhoidie pela aprovacdo da
garota, por ser uma aluna que frequentava as apasar de senfassacradapelos/as
colegas e de nao ter condi¢cbes de ser aprovada.

As politicas publicas para a inclusdo de deficemareciam ter mais efeito ao
produzir um discurso para lidar, reconhecer e awatis direitos dos alunos/as
deficientes. Luiza, porém, fazia parte de um grdisoente para o qual havia um debate
consolidado, que viabilizava o tratamento das widbs cometidas contra a aluna e que
estava pautado pelas politicas publicas de includ@® alunos/as deficientes. O
reconhecimento dessa diferenca ndo deixou queaseugerasse mais uma historia de
desigualdade. Contudo, o critério “igualitario” dassiduidade, assim como o

desconhecimento do debate sobre as relagbes deo g&sexualidade, inviabilizavam
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qualquer discusséo que colocasse em foco a degegio cultural dirigida a certos
grupos da sociedade e tornavam-se um elemento agsbihitava transformar o nao
reconhecimento das diferencas numa forma de dédaglea Assim, a ndo frequéncia

de Jonas ao ambiente escolar parece ter se cas#tm um fator gerador de excluséo.

4.3 Sobre as normas disciplinares e as relacdesginero: entre vetos e
permissodes

Os valores aplicados as relagfes de género e sladmlestavam presentes nas
normas de assiduidade, como pudemos observar @iaig,anas também emergiam
por meio da cobranca das regras disciplinares.aHalguns grupos de rapazes cujo
confronto com as normas escolares parecia expressty tipo de masculinidade
(BRITO, 2004). Nas salas de aula, no corredor, &topem excursdes, era possivel
acompanhar como a manutencdo do controle discipyesava alguns conflitos, por
vezes tensos, entre colegas do grupo discentetmiadas/as e os/as professores/as ou
funcionarios/as. Geralmente, esses conflitos cowaegacom provocacdes cujo
conteudo manifestava diferentes formas de humithaE#es colocavam em xeque a
reputacdo da pessoa, apresentando alguma “evitlédiENCAR; LA TAILLE,
2007) que ressaltasse suas caracteristicas pesseass modos de vestir ou que a
envolvesse em alguma cena que a expusesse ao esdntide vergonha e/ou
humilhag&o perante os/as outros/as.

No plano geral, a ndo adesdo as normas escolargstr cComo uma expressao
de rebeldia, podendo ser interpretada como uma afode contestacdo ou de
imaturidade; mais especificamente, quando as astulds/as alunos/as se referiam ao
desrespeito as rotinas de tempo e de permanéndietemminados locais escola, como:
nao ficar na sala para assistir aula, permanececon@dor durante a aula, fazer
provocacdes que ofendessem o/a colega na salatelwamorario de aula. Sob esse
aspecto, a nocdo de desrespeito as normas comeganmar a atencao por causa da
tensdo entre o conservadorismo de valores ligadodd@ntidades de género e
sexualidade — presente nas falas de alguns alusios xomo os mais indisciplinados
— e as manifestacdes que vinham de encontro aresseo conservadorismo, as quais
pareciam desafiar a autoridade do disciplinamento.

Durante o exercicio de observacdo, a nocdo detéesia as normas

disciplinares comecou a esbocar-se como outro f@ara a analise do respeito. Era
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comum ver os alunos caracterizados como os masciptinados envolver-se em cenas
que caricaturavam a feminilidade ou a relacdo aswlfar-se no colo um do outro,
andar abracados no patio e no corredor. Em detadoéncontextos, era como se essas
cenas fossem usadas para desafiar, particularn@npessoas incumbidas de preservar
a obediéncia as regras escolares: docentes owfdmcs/as. Aspecto que, sob certas
circunstancias, levava a intervencdo e a interupi# cena. Paradoxalmente, eram
alguns desses rapazes que, ao ver uma moga ourap&m que ndo expressasse um
comportamento condizente com a identidade de gémsociada a seu sexo, faziam
provocacdes que, em alguns casos, chegavam a hufndhtalmente os/as colegas.

A rotina escolar contava com rituais em que odiasoa/as eram avaliados em
aspectos tais como as relacbes que mantinham carmorams escolares. Um desses
momentos era Conselho de Classe aberto a Comundiadgial participavam pessoas
da escola e de fora dela. Constituida por todo natogolo que normalizava as relagées
entre professores/as, alunos/as e seus/suas ré@gemens equipe gestora, essa reuniao
apresentava um aspecto que parecia carregar leasigmificado sobre a questéo
disciplinar: a disposicédo das carteiras, postas &athdo, em fileira € no mesmo nivel,
determinava as posi¢cdes a serem ocupadas por geiggppntes. De um lado ficavam
os professores/as, com seus diarios de classep@tmoos alunos/as. A fileira da frente,
do lado do grupo discente, ficava vazia, sendonadguvezes ocupada por um/a adulto/a
responsavel pelo/a aluno/a ou por alunos/as camdes como excelentes. Na
segunda fileira, havia predominancia das alunas;tedeeira fileira em diante, a
ocupacao era predominantemente dos alunos.

Esse Conselho era presidido pela vice-diretora awhiri — profissional
responsavel pelo periodo matutino — e pela coodignapedagodgica Maria. Elas
iniciavam o trabalho com recados sobre a dinanmsttucional (horarios de entrada e
saida, projetos escolares, excursdes). Em segoddaprofessor/a coordenador/a da
turma constituia operfil da sald, momento em que ele/a falava no plano geral € no
masculino genérico sobre o comportamento dos/amsias. ApOs essa caracterizacao,
seguiam-se os aconselhamentos dados pela equipgdoech. E, por fim, os/as
alunos/as eram convidados/as, por ordem numéricayera 0S conceitos de
aproveitamento e as faltas.

Na reunido a que assisti, a coordenadora pedagégiaaterizou rapidamente a
“sala pornogréfica”, considerada uma turma queatipfoblemas com disciplina, com

muitas“brincadeiras”, como a de um menino ficaericoxanddo outro; caracterizava-
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se também pelo fato de os alunos sairem muito @#a d&a aula. Atribuiu aos/as
alunos/as resistentes as normas a caracteristioaatiros, principalmente os meninos,
por fazerem muitasitincadeiras infanti& E comentou: A maioria parece que ganha
pra ficar no corredot. E a vice-diretora Mirian disse:Vamos parar com as
brincadeiras de crianca. Professor ndo € békoom o tempo, com as observacdes e a
audicdo dos comentérios de professores/as e ahsnoss fatores que levaram a
categorizacdo da turma como “sala pornografica” earam a desenhar-se. Nao se
tratava de toda a turma, mas de trés rapazes -~ sk e Jodo — que, ha compreensao
geral,“faziam imoralidades uns com os outros e falavatay@es”.

Foi com o professor de matematica, Cléber, que cenaeparticipar das aulas e
a registrar as cenas que se manifestavam nessaGatmcente era portador de
deficiéncia, a qual, dependendo do contexto, ekefegia. Em uma aula, um aluno, ao
perguntar seu conceito em matemética disse pae ‘mundbdtinha fechado as médias.
Cléber, ao ouvi-lo, respondeu imediatametiel ndo sou todo mundo. Todo mundo
tem duas pernas, eu s6 tenho uma!”

Cléber interagia bastante com os rapazes, sendo dmito pelo grupo
masculino e tratado com indiferenca pela maiorepdd grupo feminino. Na relacao
com as mocgas, com excecdo de Eliane, que convebsstante com os rapazes, e
Jenifer, portadora de deficiéncia, ele era um panais severo nos comentarios, como,
por exemplo, quando disse a uma aluna que errouqu@stdo numa avaliacdo oral:
“Mulher que néo sabe tabuada, vai lavar louca oweca suja!” Havia uma diferenca
no tratamento entre alunos/as: com o passar dootetomecei a observar que nao se
pautava apenas na divisdo por sexo, mas era coaligada pela relacdo entre os/as
alunos/as que aceitavam a normalizacéo escoldag @ge a contestavam.

Cléber nédo se referia a indisciplina como imatwé&lanas como uma forma de
“rebeldia” dos/as alunos/as que questionavam sqbemdo seria o tempo em que
haveria liberdade na escola. Para ele, as respisséss alunos diante dessa situacao,
eram:“Quando eu vou me rebelar!? Quando eu vou falaro’hfgra [coordenadora]
Maria!?”. Segundo o professor, o/a aluno/a, entre os qmte 0s dezesseis anos,
torna-se um “revolucionario”, pois passa a percejuer os valores de referéncias que
aprendeu na escola da ordem, da disciplina doitesg#o funcionam. E os/as colegas,
ao vé-lo/a, comecam a agir da mesma forma. EssaliEsa se convertia, na escola,
em quebra de carteira, de vidro; em desrespeitealzga ao professor; em indisciplina

dentro da escola. Para Cléber, essas atitudesneeaanismos de autodefesa; a seu ver,
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tudo era‘canal de purgacao’ Para ele, a contestagdo masculina era mais égiden
que a feminina por causa da formacao cultural dersmos:

Um menino quando t4 brincando com o outro, ele pedgaomem-
aranha dele, o outro... pega o Batman do outro,l8ae sai dando
porrada num hominho com outro... Hominho, brinca libminho,
gue eu falo, € de homenzinho de plastico. Ent&lalacam: ‘- P4!!
P&!" Um da um soco, outro, “- Eu também!” Pula dgVai pra cima
do outro. Eles brincam assim

Nesse sentido, a seu ver, os padrées de costumies para meninas faziam com
gue elas se adaptassem mais, pois eram absolueadifenentes:

Pra menina é dado um comportamento. Certinha, afléz “- Fecha

a perna pra ndo aparecer a calcinha filha.” Ao meaumi “- Vai bater

bola. Mexe no saco mesmo, coca porque VOcé €& honifers”
meninos: “- D& porrada nele! Vai enfrenta ele! Ble chamou de
bicha! Frerta[Enfrenta]ele!

Por causa dessa formacéo, eram 0s meninos, e naerasas, que faziam a
“putaria” na escola. Como se manifestassem uma forma déanasento as normas
disciplinares. O professor também auxiliava nasid#tdes de articulacdo dos/as
alunos/as com o movimento estudantil, envolvendonse eleicdo que retirou
representantes do alunado para participarem conegatks em congressos. Sua
proximidade com os/as alunos/as e sua forma desimggitar o programa curricular
geralmente o distanciava da relacdo com a equgiergee docente.

Outros professores e professoras, defensores gias rde disciplina escolar e de
controle institucional, pareciam apoiar-se noutniang de entendimento das situacoes
de contestacdo das normas escolares. Havia umeupeg@o com o respeito as rotinas
da escola e que se baseava em um perfil de engd@mem o trabalho curricular.
Nesses casos, as cenas protagonizadas por algusrapazes, tidos como
indisciplinados, geravam outras avaliacdes. Elasdratadas por meio de leituras que
colocavam de lado os fatores de ordem sociocultdeatando de analisar o desrespeito
como uma forma de contestacao, para refletir sqbestdes psicolégicas, de privacao
socioecondémica e, em alguns casos, de matriz taldgmbora fossem vistas como
rebeldia, a explicacdo tinha essas origens.

Esse era o caso da professora Bianca, cuja posbanao trabalho escolar era
reflexo da opcéo que declarava fazer pela educagikeferir-se aos comentarios feitos
na sala dos/as professores/as, corfiocaderno das meninas € mais bonito, porque as

meninas sdo maravilhosas, e os meninos sdao umagueeaas?, ela reiterava a ideia
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de que as diferencas de género materializavam-sava@léacdo que os/as docentes
faziam de seus/suas alunos/as por meio dos cad@Ad¥VALHO, 2001). Porém, ao
mesmo tempo que questionava essa afirmacao, defiarcomo um preconceito de
“géneros que, a seu ver, excluiarfuito menino inteligente na esclala naturalizava

a diferenca, ao avaliar:

Eu acho que menino nasce mesmo com um Y plisonzuito forte,
né?, porque eu vejo é...meu sobrinho, meu filhaeum por carrinho,
por bola, desde que aprendeu a andar, né? ou aligss, parece que
€ nato. E a menina com a tendéncia de cuidar, e@¥thé e tal.

Bianca era bastante envolvida com seu trabalho,co@tsiva que, ao ingressar
na escola publica, na segunda semana de aulaade$ejnca mais entrar no estato
Nos anos em que trabalhara no ensino privado, caqie havia a indisciplina, mas
os/as alunos/as tinham visao de futuro, tinhama@®etexigiam aula do/a professor/a. E
no Estado, as vezes, os alunos/as nao queriamléernaas que havia alguns/mas que
pediam para que ela ficasse na escola. E erampesdie®s que mantinham sua vontade

de continuar:

[...] eu tenho um comportamento assim: eu tenhmady eu tenho
cinco, seis alunos que fazem alguma coisa decamtgadda sala de
aula, e trinta outros que nao fazem nada. Mas gsse aluno ndo vai
sair da minha sala pra atrapalhar o outro. Esse nadwno, ele ndo
vai quebrar a sala de aula enquanto estiver alitoenNao é pela
escola que eu faco isso, € por mim. Eu permitire$o,i eu estou
permitindo que esse aluno, ele va atrapalhar ogtrafessor, ele vai
ficar no ambiente externo, ele vai falar de minmmae

Em sua opinido, esse comportamento era geradonpdator de formacao dos
pais dos/as alunos/as que consideravam o currioyportante para conseguir um
emprego, mas nao valorizavam o conhecimento queofegsor trabalhava na sala.
Acreditava também que cada sala de aula era compostalunos/as que se pareciam
pelo carater. Sob esse visdo, havia salas queimtéant ‘vontade de aprendérnas
quais ela mais se desgastava. Nessas turmasntlafdaia as atividades pedagodgicas
quanto abria espago para ouvir experiéncias delitosnfdos/as alunos/as que
apresentavam problemas disciplinares, como a Rataefjuem chamava deO“

andarilho da escofa

[...] onde eu estou ele passa, ele entra, ele nmpcamenta e ele
conversa sobre os problemas dele, e eu percebmagsd o Rafael,
de verdade, é um menino extremamente responséuehhaso,

cuidadoso, e o Rafael que ele quer aparecer pra, & € um aluno
extremamente rebelde. Essa é a caracteristica @ &alos tém essa
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caracteristica. Entdo eu percebo assim, que é watzagie tem todos
esse carater

Pelo que se pode observar, tanto na leitura dbe€léomo na de Bianca, a
disciplina, por si s0, ndo dava conta das trocadagas por relagBes oficialmente
previstas e direcionadas a um sujeito universélserao. E certo que ambos partiam de
leituras diferenciadas sobre a vivéncia das noeseslares, visto que Cléber assumia a
analise cultural como uma forma de explicar a t@s@a a escola, enquanto Bianca
apontava os problemas pessoais do alunado e aogat®go das turmas como
elemento de tensdo para a execucao do trabalhatdoddéesse sentido, a leitura de
Cléber anunciava uma tentativa de analise dos pad® costumes passados a meninos
e meninas e de como isso influenciava no comportamaisciplinar. Entretanto, ao
dividi-los e ao generalizar esses comportamentesp éazia em termos que pareciam
universalizar a experiéncia masculina e a feminix@ndo-os/as nesses lugares. No
caso de Bianca, havia uma referéncia direta a eagdlo biolégica, mas que nao
prescindia da avaliagdo do ambiente no qual o/o&duestudava e ndo a impedia de
reconhecer os casos de alunos que possuiam metftdmento nos estudos.

O aspecto que mais chamava a atencdo, contudae, @watura com que esses
docentes avaliavam as normas da escola: de um ledta uma interpretacdo que
justificava a resisténcia ao disciplinamento; e,odtro, as razdes que explicavam 0s
motivos e as consequéncias para a escola e pax#esgor/a quando os/as alunos/as
nao aderiam as regras. O ponto comum a ambosarsiE@o acesso gque possuiam as
experiéncias do grupo discente, podendo avaliarocamracionalidade neutra do
disciplinamento, ao equaliza-los/as, perdia oudragensdes ligadas as analises afetivas,

sociais e/ou culturais.

Aqui é diferente: eu td baguncando

As manifestacdes denominadas como indisciplina teosios de docentes,
funcionarios e gestores, assumiam outra perspedtisendo a definicdo partia do grupo
discente: era chamada dbaguncd. O que era avaliado como um desrespeito as
normas escolares ou aos colegas, passava a sereemwglipgo como uma forma de
interacdo que fugia as regras do disciplinamenton €xcec¢éo da reunido do Conselho

de Classe, a bagunca ocupava todos 0s espacoseeas @s alunos/as participavam.
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Porém, ndo era um fendbmeno que envolvesse todos/atunos/as, mas havia uma
constancia na repeticdo dos nomes associadossaipitfia.

O local de maior liberdade era o patio, ainda gxistisse algum controle
centralizado na inspetora Gilda; foi com ela queeente da cozinha veio se queixar,
dizendo:“Eu j& fui atrds da Miriam!!! [vice-diretora], masido a encontrei, entdo vou
falar com vocé mesmo!! Vem ca que quero te mostraa coisa!!!” Ela levou a
inspetora até as mesas do refeitorio. Essas mstasmm vazias e sujas de arroz com
pedacos picados de salsicha, também espalhadosid@o A servente, com o rosto
nervoso e a voz estridente dizi@ Jo&do e o Dick comegaram a jogar comida um no
outro! Eu acho isso uma falta de respeito com dsogujue querem comer sossegados
e eles ficam com essa brincadeiralOs alunos e as alunas que estavam na fila,
esperando ser servidos, mostravam a comida qua tawlo na sua roupa.

Gilda ouviu a histéria em siléncio e depois dirigel até eles e perguntou em
tom baixo, mas bem sérit: Por que isso?” O aluno Jodo olhou e disse:Jogaram
comida em mim, eu nao ia ficar quieto. Joguei ditave foi isso!” Gilda, entéo,
comentou:*- Vocés sabem que depois nés vamos chamar vocésegsalarecer’ O
aluno Joao dissé: Pode chamar!” O assunto foi rapidamente encerrado, e um aluno
que estava junto deles disse: Demord, vamos comecar a trucadaOutro se
aproximou, sentou-se na mesa e diss¥ai logo! Vamos ai, senta ai 6 arrombado!”
Esses atos caracterizavam-se como eventos rapigoybjetivo imediato era reagir ou
participar da provocacao, como descreveu o alugé: Jo

[...] vai mais pelo embalo dos outros. Vocé vaip tém como néo...
Se vocé se segurar, eu tiro por mim também, né?eQusou 0 mais
velho 14 da sala. E os caras |4 s&o mais... os a@@e l4. E tudo mais
novo la. Fica brincando, se divertindo, eu faled,RRu tenho... sou o
mais velho aqui. Se eu ficar quieto, calado, solbob#@o. Falei: “Ah,
vou me divertir também, brincar um pouco aqui nlsaé, meu?
Tirar uma gracga. Ai eu zoo, fico falando negdcidbdsteira, ai vai, o
dia a dia assim

Por causa da ndo obediéncia as regras escolargls,eDdodo eram bastante
associados a indisciplina. Além disso, era comuniras histérias de docentes que
presenciaram encenarem que estavam transandoagfssso emergiu com o relato de
uma cena pela professora Marcia, de geografia,aquehegar a sala de aula, viu os dois
“um segurando o outro pela cintura’simulando uma relagéo de penetracdo anal;
diante da cena, ela disse ter feito 0 seguinte ntarie: “Eu falei: ‘o que € isso?’ Dai

eles me disseram: ‘ - Ai Professora... vai dizee qu gente é boiola. Olha a
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discriminagédo, hein! * - Nao! Vou dizer que é saide bicha mesmdu digo que no
dia que eles pegarem uma mulher daquelas quent@onegie eles vao sair correndo.”
Joao era considerado o que mais motivava os ouddies Na sala dos professores, uma
docente recuperou a cena em que 0 aluno Jodo chabiak para irem para um
“cantinho no fundo da sdl& que Dick respondia que estava bom, mas estaaelma
condicdo: Desde que eu coma v8cE o aluno Jodo diziaNao, eu € que sou 0 macho
e vocé a fémeaPara encerrar o assunto, ela pedRessoal, por favot

Pouco antes de comecar meu exercicio de observegdarma em que eles
estudavam, Jodo deixou de frequentar a escola.

Fora da sala de aula, a presenca de Gilda no foditddionava como referéncia
para 0S casos em que houvesse suspeita de que alafass/as estivessem
desrespeitando as normas, ou para informacfessaasf@dos/as sobre a rotina escolar;
estes sempre a cumprimentavam, ao vé-la. Essecis@mdo aluno que Bianca definiu
como o ‘andarilho da escola ele passou ao lado de Gilda e jogou um beij@ @ar
inspetora’- Esse € o Rafael! Terrivel. Fica fora da salaada. Sempre que acontece
alguma coisa relacionada a desrespeitar as norn@a®sta o Rafael envolvido’Ao
cruzarmos novamente com esse aluno, ele estavadmdhracado com outro rapaz no
sentido inverso ao que caminhavamos. E, na vezirgeglRafael e o amigo que
abracava eram seguidos por mais um casal de raf@@egintei se era comum que
rapazes andassem abracados na escola. Gilda, expéoou:

E comum para alguns deles. Esse que esta abracariafael, uma
vez, estava la em cima do palco, encenando queasstaansando.
E perto deles, ao lado do palco, estava a Dona i¥iag uma
senhora de mais de 60 anos, j4 na época de se r@posearrendo o
patio. Eu estava |4 de cima observando pelas fsedtaladrilho. E
desci pra conversar com eles: ‘- Escuta! Se fossgie@ de vocés que
tivesse ai varrendo, vocés gostariam de que elagsae por isso?’.
Dai o Rafael respondeu: ‘- Foi mal, Gilda!...". Néoha nada a ver
com a questdo de serem dois meninos, mas da faltaspeito com
aquela senhora

As cenas que envolviam o contato fisico entre epaausavam estranhamento
a alguns docentes, quando as viam pela primeiraceeao foi o caso de Cléber, que
disse que, ao chegar a escoé;Hava estranhissimo um aluno ficar sentado no dolo
colegd. Mas depois acostumou-se. Ao acompanhar Clékarnaa na qual estudava
Rafael, o professor, ao perceber que ele permasentado na mesa da carteira, pediu:
“- O autoridade, senta na cadeira’O colega Gustavo, que estava na carteira attés de

comentou com RafaelSenta na cadeira, truta-vacilao!”Ele saiu da carteira e sentou-
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se num espaco minusculo de uma cadeira, muito ppo»ao colo de Gustavo. O
professor, entdo, comentdiMais um pouquinho e vocé sentava no colo delenMei
Rafael, apds ouvir o comentario, no mesmo insta@t¢ou-se no colo de Gustavo, que
nao se incomodou, e permaneceu assim durante tagl@acdo. A sala de aula
permaneceu em siléncio, indiferente, ouvindo aieagdo e ndo deu a menor atengéo
ao fato de Rafael ficar sentado no colo de Gustgwe,continuou conversando com 0s
outros dois alunos que estavam sentados ao lado del

Com o passar do tempo, comecei a perceber queassssde rapazes andarem
abracados uns com os outros, encenarem relacdosantgdrem um no colo do outro
eram frequentes entre os alunos considerados ipithsclos. Essas manifestagdes
pareciam uma estratégia para enfrentar, por mempd&tos fisicos, gestos e palavras
que faziam referéncia as sexualidades, os aduttgsonsaveis pela manutencdo da
disciplina.

As provocagfes nao se dirigiam apenas aos adoistambém aos/as colegas.
E ndo se tratava de uma atitude que acontecia apenascola: esse comportamento
também ocorria em eventos para os quais os/asséhsneram levados, como foi o caso
de uma excursdao a Sala Sao Paulo, na qual tomei. pdo 6nibus, a professora de
artes, Katia, contou-me que a coordenadora pedesay®taria soubera desse projeto em
2006. E inscreveu a escola. Enquanto conversavadwms, alunos, Marquinhos e
Ronaldo, vieram sentar-se proximos, ficando do @aojanelas, comecando a interagir
com a turma. Foi quando Marquinhos falou dltdeu sou chapa quente!E um rapaz
do fundo do 6nibus o provocou, gritande:lsso mesmo! E vocé sé serve pra fritar
linguica”. Ele olhou para tras e respondeu, projetando jpocpara frente’- Aqui, 0!
Pega na minha pistola!”’A professora, ao ouvi-lo, disse: 066! N&o tem educacao.
Nem parece que tem filho! Como vocé vai dar eduxg@cé seu filho desse jeito?” “-
Tenho educagéo sim, professora, e vou saber eduearfilho!” “- Como? Com vocé
se comportando desse jeito no 6nibus!” “ - Mas aqudiferente professora... eu to
baguncando’

Nesses termos, era possivel pensar que paraabsrass/as a indisciplina era
vista como “bagunca’, cuja manifestacdo corresgonoio sé a resisténcia do
disciplinamento escolar, mas poderia expressaois® ©pOSIi¢a0 as normas que regiam
as relacdes de género e sexualidade. Nao se tidgavenas reais, mas de caricaturas
que expressavam o oposto do monitoramento diredtoadadentidade masculina e que

mantinham uma forte ambiguidade, pois ndo poderidtrapassar o campo da
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aparéncia. Como observou Cléber, numa das intesagbejue Dick faziatrip-teasena
frente da sala e os colegas de turma dizi#nDick, vocé t4 parecendo até uma
bichd'’; para o professor, era como se o0 aluno tivegpana coisa para expor, mas que
aparecia sob a camuflagem de urbaricadeird, da qual ele depois poderia sair sem
ser rotulado, ao dizer:T6 parecendo, mas nao stuPorém, no plano geral, os/as
demais professores/as tinham a impressdo de (@S espas entre rapazes eram
“brincadeirad imaturas ou uma auto-afirmacéo por causa da jdadeainda, eram

usadas para atrair o olhar das meninas.

Nao estou achando graca da brincadeira

As cenas envolvendo provocagfes rompiam com a nugdiva e impessoal de
respeito ao sujeito de direitos. Nelas, esse teparecia confrontar-se com outros
significados que o colavam a ideia de desrespettorgia, revelando que, por causa
dessa polissemia, era possivel entendé-lo sob aa idaultifacetada de
respeito/reputacado. Nesse caso, a cobranca pelateatde respeito, por vezes, ocorria
guando a pessoa sentia que sua reputacao fora@yuoslhar dos/as outros/as e ela se
sentia humilhada. Nesse contexto, as provocacdes es/as alunos/as revelavam a
gualidade e a quantidade de formas e conteudogaaea humilhar (ALENCAR; LA
TAILLE, 2007). A forma mais comum era a da zombagae caminhava no limite
ténue entre o0 aceitar ou retrucaftieacdo de sarro”. E o conteudo, algumas vezes,
expressava valores que hierarquizavam as relagdgémetro e de sexualidade.

Nessas provocacOes feitas as pessoas eramdddizaeios que procuravam
inferioriza-la, como ofensas verbais e associaghes atitudes e ou eventos que as
desvalorizassem ao olhar de terceiros/as. Porer@msconsideradas como fatos seérios,
sendo mais associadas a ideia de “brincadeirasibdm eram realizadas por alguns
docentes. Nesses casos, a provocagao ndo era eowhpee como uma interacao que
dissimulava o padrao cultural mais valorizado paterminado sexo. Esse foi o caso de
um aluno que pediu licenca para levar um caderno @@pa cor de rosa e desenho da
Hello Kitty a sala da sua namorada. Ao retornar, o professee @dom tom irdnico:
“Olha, t6 achando que aquele caderninho é coisabdéola!”. Ele olhou para o
professor e, imediatamente, ndo perdeu a oporteidie brincar com a situagao,
colocando a mao na cintura, dobrou o joelho, fageadpose de uma chaleira, e

perguntou com voz afetad&a: Por qué? Algum problema?”E o professor brincou:
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“- Té achando que vocé joga no time do professoAd ouvi-lo, 0 aluno manteve a
posi¢cdo e 0 mesmo tom na voz, assumindo a provecacdogo mesmo, ta!!"Nessa
cena, 0 aluno zombado entendia a provocacdo dessmf como algo que ndo o
ofendia. Havia um tom de reciprocidade entre angu@sos colocava numa relacéo de
igualdade durante‘drincadeira” (idem, 2007).

Nesses casos, as provocacoes dependiam do grénetade entre os colegas
e/ou professores/as e assumiam caracteristicasrdifadas em termos de distincdo de
idade, de sexo, de orientacdo sexual. Na “salaogod@fica”, durante o dialogo, as
provocacdes entre os rapazes eram constantesfasrdalas eram ignoradas. O uso de
palavras como‘viadinho” era bastante comum nesse vocabulario. Ao contar ao
professor Cléber sobre um colega, Dick coment&sse viadinho fica escrevendo
carta de amor pras meninas!Enquanto o ouvia, o professor dividia-se entre dar
atencdo a ele e realizar a atividade programadénaloda qual atribuia um conceito
numérico. Numa dessas atribui¢cdes, um rapaz goidoa outro:“- Nota dez! Ganhou
um pepino!”; e este retrucou:- SO se for pra socar na tua bundalNesse ponto,
instalava-se o dilema, pois, quando os/as colega®ntendiam a zombaria mais como
brincadeira, interpretando-a como uma intencaoudealhar (idem, 2007), assumiam-na
como uma agressao que expunha sua honra. O alagia,re o professor/a intervinha,
para evitar que o conflito aumentasse.

As provocacdes ndo eram apenas verbais, mas podesa escritas ou
desenhadas na lousa, nas carteiras ou nas cadesrdancionarios/as também eram
atingidos por essd®rincadeiras”, como a inspetora Arlete, que se posicionava em
frente & “sala pornografica”. Ela pegou uma cadgdna sentar-se, colocou sua jaqueta
no recosto, e um aluno comentou rintlBtha o trono dela!!”. Quando a inspetora foi
se sentar, ela percebeu que havia um pénis desemioadssento; pegou a cadeira,
olhou para os alunos que estavam dentro da sakse, chum riso contiddPor isso
gue vocés estavam dando risada da minha cara, né2s\hao prestam... tudo de vocés
tem pornografia!”Ela pegou a cadeira, dando uma risadinha cordadtegegando-a para
o interior da sala de aula, enquanto o aluno péagar‘Onde vocé vai com seu trono!
Pessoal, olha o trono da ArleteOuviam-se os risos esparsos de alunos e alunas no
interior da sala. Ao vé-la, o aluno Dick colocoursefrente dela, levantou a camisa,
fazendo uma danca sensual, mexendo o corpo leittaieamente. A inspetora, agora

com uma expressao facial bem rispida, dis$¢fo estou achando graca da
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brincadeira!”. Essa mesma estratégia de provocagdo também ikzadat com as
mocgas, como observou o professor de portuguégmia tiPedro:

E, o Dick, por exemplo, chega ali e sempre ta cdone de ouvido e
o aparelhinho 14 ouvindo musica. E dai a pouco eteneca a

gesticular, dancar, tal, abaixar a calgca, por a galmais pra baixo.

Ontem, por exemplo, ele abaixou toda calca e p&shéo, ficou s6 de
cueca. E as vezes chega no outro 14, e encosta dtyéoutro, pega,
agarra, faz o sentido, parece um cachorrinho mesny atrds do

outro cachorro, e 0 José a mesma coisa. E fazesmigsmo, o tempo
todo. O tempo todo mexendo com elas. E pra elesaéhwincadeira,

aquilo tudo é uma brincadeira, mas é uma provocaedibendo iSso
COmMO uma provocagdo mesmo.

Entre as formas de provocacao também era posdigehvar como os valores
culturais sobre as relagbes de género e de seadealidperavam na construcdo de
tratamentos diferenciados aos colegas de turmaabe,0s rapazes considerados como
iguais, ignorar ou aceitar a zombaria era indifergpara uma moca, o desfecho poderia
ser outro. Por vezes, ndo havia reciprocidade tRirarinteracdo, pois a provocacao
atingia aspectos que violavam a honra da pessodhadia (idem, 2007). Numa das
provocacoes, Dick, ao retornar para a sala de ealagcou a dancar em frente a uma
colega sentada proxima a porta e pediu um beijogantla fez a mencao de que iria
beija-lo, ele se afastou e comecou a gritar pasala: “Menina safada da porra,
mano!!! Pedi pra dar um beijo na boca e a menin@NVg A sala inteira fez a maior
algazarra. A menina baixou os olhos para o cadersiwelmente desconcertada com a
reacao do rapaz e ndo olhou mais para cima. Essa fde humilhacdo, caracterizada
por Alencar e LaTaille como “violentadora” (2007, 221), ndo viabilizava a menor
condicao de reciprocidade entre os/as envolvidos/as

A provocacdo também assumia um tom mais agresgpiamdo era dirigida a um
colega segregado do grupo masculino e do qualpazea se distanciavam um pouco
mais. Nesses casos, a identidade masculina eed&robluma cena, um aluno, Gabriel,
gue possuia uma postura mais delicada, que as gerag a “vigilancia de género”
(BORRILLO, 2001) sobre sua sexualidade, jogou uwiaba de papel em direcao ao
lixo, mas acertou no colega mais velho da turmsé.JO® mesmo do trio que, segundo
os professores/asfazia imoralidades” com Dick e Jodo. Gabriel pediu desculpas,
dizendo:“- Foi mal, José! Pega la pra mim!José olhou para trds e comenttu=oi
mal, Rycharlison! Esse rapaz ndo consegue acemaa bolinha de papel no lixo. O
traveco mal feito!”Nessas situacdes, a pessoa preferia ndo retrecetp £xposta a

uma tipologia de conteudos de humilhacdo por cdassua “condicdo” de mulher ou
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por causa da “evidéncia” de como se comportava éplicp, ao gesticular ou falar
(ALENCAR: LA TAILLE, 2007).

Havia ainda as situacdes em que o dispositivo daeilhacdo era acionado por
meio do “contagio” (idem, 2007) ou, noutras palayigenas pelo fato de a pessoa ser
vista com outra que era “vigiada” sob o olhar dedieos/as. Nesses casos, havia as
alunas sobre as quais pairava a suspeita em relag@iinicdo de sua sexualidade. Elas
ndo estavam excluidas da provocacdo, como Eliare,eqtrou na sala bem apos o
inicio da aula de matematica de Cléber. Enquanfarofessor passava exercicios,
comentou® - O Eliane, vamos dar um jeito nessa vidakb ouvi-lo, Miguel balangou
a cabeca negativamente, dizentddh, professor, a Eliane ta perdida!”A aluna fazia
parte do grupo das “B-Las”. Composto por quatro imes) uma das quais, também
chamada Eliane, havia feito parte do antigo grugpoasais de meninas participantes do
projeto de sexualidade em 2005. Essa moca haii s escola; por causa da
amizade entre as duas, Eliane fazia a seguintmeial

[...] como eu andava com a Li da minha sala, queerh... Num era
Iésbica, mas como ja teve um envolvimento com emtdp ficava
bem falada, entdo eu vi que a bomba caiu muitonpea lado, o povo
falava “Olha, as duas andando junta”. Apesar deteu uma filha.

Entdo o povo “ah, deve ser lésbica também” entaddfieava meio

assim, sabe, mais afastada, e tanto que eu me ehggando a Jana
e a Catarina viraram amigas da gente. Ai eu fiduein feliz, né?,
Que ta vendo, como o povo fala demais!

Pelo fato de uma das componentes do grupo B-Lasdesgtificada como |ésbica,
as outras geralmente também eram associadas a $exuabdade feminina. Essa
ligacdo gerava provocacOes dirigidas a todas €da vez, enquanto me encaminhava
para as salas de aula, ao comecar a subir a esdzdayei uma das mocgas que era
componente do grupo, na parte mais alta. Dick@sticbraco, apontando o dedo para
0S pés da mocga e comecgou a provoca-la dizén@ha o pezdo da Catarina!” “- Ah,
Dick, vocé ja vai comecar com isso!?”

Ao deparar-se com essas provocagfes que desta@vampoténcia® (idem,
2007) do/a aluno/a em face do preconceito que vigga, alguns/mas dos/as
professores/as pareciam procurar argumentos comquas pudessem intervir na
situacao, para tentar repara-la. A professora Arigne dava aulas de portugués, contou
gue se sentia incomodada ao deparar-se com essatieiras”. Numa delas, ao ouvir
um aluno do Ensino Fundamental dizer ao colegaAit. O [homem-aranha de
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brinquedo]de fulano é gay. Ela disse que também procurou brincar com el@s$0 se
fosse comercializar seus brinquedos e atribuiuvaéses:

Ah. Entdo, vamos fazer assim. Entdo, digamos quermidiseres vai
ser dois reais, dos meninos vai ser gratuito, ew wender de gratis.
E... e 0 outro... o, 0 homem-aranha homossexuatrdegvai pagar
mais caro.’ - Nao professora tem de ser.., gratuito

Ela contou que procurava por um argumento — queex@osesse 0 rapaz que
estava no foco da provocagcdo —, com o qual pudetseir, de forma delicada, numa
situacdo que achava bastante complexa. Mas tinfieuldade de encontrar um
argumento que funcionasse. Noutra perspectiva,ofegmora de historia, Elaine, ao
deparar-se com essas situacdes, partia do prindépgue, se hoje o aluno era jovem,
amanha ele seria pai de familia. E, mesmo que &te estivesse vivenciando a
experiéncia de ter um filho homossexual, ele dayaensar na questao do futuro. Nesse
sentido, ela falava para o aluno aprender a respgira aprender a aceitar o que
poderia ter dentro de casa. E disse que trabalfeleado desta maneira®! hoje vocé
ta tirando sarro, mas amanha vocé ndo sabe seeraumn filho assini.Elaine nao
conseguia ver outro argumento para tentar conviescéE, quando falava dessa
maneira, o aluno comentavé: Ai!! A senhora foi fundo, hein?” Eu falo: - Maé s6
indo fundo que as vezes vocé acorda.’

Na percepcao geral dos docentes, as provocacdexapsa da sexualidade
tornaram-se menores com o passar do tempo, mas ¢ea‘tiracdo de sarro”, em
gue uma pessoa era atacada e, mesmo ofendidaa ficeetinha para tentar parar o
assunto e evitar enfrentar o caso, para nao virga.bA tensao que se produzia entre
os/as docentes estava na dificuldade de tracamite lentre o respeito e o desrespeito
contido nessas provocacfes, momento em que erampacadas a atitudes parecidas
com atos de indisciplina, como 0os que a profesggrana descrevia, ao sentir-se
incomodada com uma dessas cenas, falando sobigewancéo:

E muito chato: “- Gente! Para com isso! Olha vocésSempre olho

como se fosse: “- Vocés estdo fazendo uma crianblée tem que

olhar como se fosse algo diferente! Algo que efstzendo justamente
com tal aluno.” Eu olho pra eles como se estives&gendo uma
coisa ridicula. Como se estivessem gritando, este@ assoviando,
ou algo assim

Na falta de argumentos, a Unica solucao utilizada gocente era pedir para parar

com as provocagdes, como no caso de Marquinhos nald®o que, durante uma
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excursao, provocavam tanto os colegas do Onibust@ues transeuntes na rua. Eles
colocavam a cabeca para fora da janela e gritakased comd'- O tiazinha peituda!”

“- E ai Zézinho! Vai toma no..."Tranquila, a professora tentava cortar as prayieEs
dizendo:“- Para de mexer com as pessoas na rua! Além de&sjondo tém mais
ninguém falando palavrdo no énibus™Numa das diversas provocac¢des que ocorreram,
uma voz feminina no fundo do 6nibus alertéuOlha ali!” . A turma do 6nibus - que
até entdo vinha sem fazer barulho - comecou areamta vaia bem sonora. O aluno
Marquinhos colocou a cabeca para fora da janetdaig‘- E ai, Travecado! Barriga de
bosta!”. A professora Katia mantinha a mesma posturandedijue parassem de mexer
com as pessoas.

Essas eram as provocacdes mais visiveis, pois mantta&ia aquelas que,
segundo a coordenadora pedagodgica, somente efagh@esceber com o tempo e com
a convivéncia no espaco dos/as alunos/as, masnpatia percebidas através de seus
“sorrisos”, das suas “olhadinhas” e das “brincaiimais sutis que faziam com os/as
colegas. Ela contou que o limite dessas provocag@eguando a pessoa se sentia mal e
vinha reclamar; entdo, o menino era chamado na dalacoordenacdo para ser
comunicado:-Vocé tem que respeitar. E vocé vai brincar couaira pessoa, menos
com aquela.”

Nesses casos, a primeira impressao era de queapsa desse alicerce cultural,
a manifestacdo do “desrespeito” as diferencas sexinha como consequéncia a nao
exequibilidade do direito & n&do discriminagdo. Mas; tratar-se de uma pratica tdo
presente no cotidiano escolar, essas cenas decagdm legitimavam diversas formas
de desigualdade, entre as quais a da experiéndmrddhacdo instituida pelo poder
presente nas relacdes de género e sexualidade ([§AOJ9). Aqui € possivel inferir
que o respeito era compreendido mais como o atesigiardar a reputacdo da pessoa
do olhar de terceiros/as, no caso dos/as coledas/as professores/as (ALENCAR; LA
TAILLE, 2007). Sob esse aspecto, ficavam expostotdato os rapazes quanto as
mocas que ndo se adequassem as identidades de gyadaionais. Nesse mecanismo
cultural de poder, o respeito/ reputacdo masculependia do controle da sexualidade
da mulher e, por outro lado, a exposicdo da sedad#i masculina apenas abriria
margem a situagdes de vergonha ou humilhagcédo ganaroens que quisessem ocupar
o lugar das mulheres. Essa ambiguidade instalaparseeio da ideia abstrata e neutra
do respeito aos direitos de cidadania, a qual e&onhecia o impacto cultural da

hierarquizacdo em relacdo as diferencas.
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Eu n&o tenho preconceito, mas isso néo ta certo!

Um dos aspectos que chamava a atencdo sobre mpasiento dos/as alunos/as
conhecidos pela oposicdo as normas escolaresreii@racado dos padrbes tradicionais
ligados & sexualidade. Por exporem-se mais, duramt@rovocacdes feitas aos/as
colegas e aos/as adultos/as, deixavam transpaseiteagem de rompimento com a
hierarquizacdo das diferencas sexuais. Entretaatcserem abordados/as sobre suas
posturas, as explicacdes refletiam mais a natagiliz do aprendizado que possuiam
sobre masculinidade e feminilidade e o siléncioresaboutro dessa relagdo. Quando
esse siléncio era rompido, a manifestacdo do pecetorera a solugcdo a que recorriam
com mais frequéncia.

Na cena em que Rafael se sentara no colo de Guyséaamuvir a explicacao do
professor Cléber, passada a atividade, a alunopegguntar se poderia fazé-la em trio.
Com tom sério, o docente dis$eSo0 se o trio for vocé, Deus e no maximo o diabo!
Rafael deu risadas e disse:Pode ser; entédo, eu, o Plinio é Deus e o Gustéavo
diabo”. Diante da abertura, o professor fez uma pergdiméda: “-O, que historia é
aquela de ficar sentado no colo do colega=le disse instantaneamente:E que sou
viadd. E o professor Cleber o questionow: Viado? Mas vejo vocé catando
menininhal. Entdo ele abriu um sorriso e disseAh! Aquilo é tudo cachorfaAinda
com um sorriso no rosto, olhou para o professcergymtou: * Professor, vocé ja fez
troca-troca?. E o professor colocou um tom normal na voz eoesdeu: * Sim.
Quando eu ainda era gardtoRafael riu baixo, apds ouvir a resposta do Eede e
esclareceu: O, tava brincando. Eu n&o sou viado. Viado tera ouorrer. O cara da o
cu! Paral'. E depois contou, ainda dizendo entre risesld ligado, aqui na vila tem
um viado chamado Madalena. Os cara deram uma paakxa nele. Depois disso ele
tentou virar homem de notcAinda que essa historia fosse apresentada beviem
pelo aluno, o seu conteudo, de extrema violénaia, aenplamente conhecido pela
escola, como ja comentado neste texto, e fornexgadhdos: o de que a exposi¢do da
diferenca sexual representava o risco de privagadirgito a vida, e uma concepcao
cultural que limitava o direito ao prazer a pafftirsexo que 0 corpo carregava.

No tocante ao primeiro dado, alguns/mas alunos/astosyas como
“bagunceiros/as” consideravam que o direito a ligrpressdo da afetividade entre

pessoas do mesmo sexo provocava desconforto, oguticoal Eliane:
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[...] eu tava no ponto de 6nibus esses tempos & lEgvum gay no
fuco-fuco, era boca aqui, boca ali, eu... “gentdiega a dar uma
vergonha de olhar, eu olhava assim: “ah meu Deusélg que € que
é isso? Cadé meu Onibus que num chega?” E issmeaticriancas
passam e ficam olhando, “mulher beijar mulher, @&drianca tem
uma imaginacao que Deus o livre. Entdo, acho ges ékeveriam,
sabe... tem que beijar? Beija, mas beija escondidm precisa fazer
aquele: “T6 beijando pra todo mundo ver”, num € iagsacho que
eles devem moderar um pouquinho, sé6 um pouquinho.

No tocante ao segundo dado revelado por Rafaehmgntarios dos/as alunos/as
demarcavam as fronteiras do corpo que ndo podes@anultrapassadas. Nesse caso,
havia uma visdo bastante tradicional da masculigidgla foi recuperada quando José
perguntou se haveria alguma comemoracéo por ocdsid@ professor. E Cléber disse
gque a escola fizera muitas festas no ano antenonp a dos namorados, entdo propos:
“- Vamos fazer um baile gay... GBL$?José respondeu: Yamos... eu traco ateé tu,
guanto mais os gay! Imagina se n&o vou traca oS dagolega sentada ao seu lado
perguntou: * Vocé é gay, Jos&Ele respondeu:-‘Eu ndo sou gay... mas tem gente
aqui que €', olhando de canto de olho para Gabriel. O prafleste matematica, ao
ouvi-lo provocou: * ‘Eu ndo sou’, mas morre de inveja, né, J6sd@se, com a mao,
fez o sinal de “sai fora” e disse com um tom maigsivo: “ Bundinha que mamae
passou talco, ninguém pde a mao, ridkssa cena tornou-se interessante por ressaltar
que, numa escola da periferia da Grande Sdo Raml@007, um jovem ainda reiterava
uma construcao tradicional de masculinidade, aerfadeitura de que o papel ativo na
relagcdo ndo comprometia sua condicdo de homem (ES82). Essa cena reproduzia a
esquematizacdo ativo/passivo, em que o Ultimo oaupgagar reservado a fémea,
refletindo o padrdo hierarquico de sexualidadealPEmente, podia-se observar o
reflexo das siglas que, embora nédo fossem debaiidagploradas em relacdo aos seus
significados politicos, anunciavam o reflexo de cempo inexplorado: o dos direitos
sexuais do segmento LGBTT.

A ideia de privacdo de direitos ndo se referia apemn vida ou a liberdade de
expressado; por vezes, a homossexualidade aparssetiaala a propria privacdo do
direito a liberdade. Numa cena, quando Dick aparewe porta da sala, o professor
Cléber perguntou onde o aluno havia estado. Elponeeu: “- Na diretoria!”.
Enquanto escrevia na lousa, o docente indagou esesabia onde iria parar se
continuasse com aquele comportamento. José enwodidlogo, dizendo“- No

Carandiru! T4 ligado!” O professor comentou: Se vocé continuar assim... vocé vai
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virar menininha no Carandiru!”"Na cena, ficava evidente que a ida do aluno acdieet
era vista como uma previsdo antecipada de quei@lpara a prisdo. E que a privagao
do direito a liberdade ainda teria como punicdasspidade sexual.

A observacdo dessa realidade foi enriquecida peé#émos provenientes da
aplicacdo do questionario, que acabou revelandeotq os rapazes que enfrentavam o
disciplinamento também ficavam incomodados em red@operguntas sobigays e
lésbicas. Na sala em que estudava o grupo de Rafaelbeles, ao ler as questbes
comentou:*N&o sei nada sobre isso! Nem sei 0 que posso refgrd’. Num tom de
brincadeira e risos, o0 colega a seu lado, ao ayypovocou-o, chamando-o day e
ele respondeu:Sao seus filho!!”. Depois, mais dois rapazes do grupo pararam de
responder, com o argumento de que ndo queriamfazEs 0 questionario. A situacao
de recusa aumentou, quando ocorreu o toque dosnala troca de aulas: mais dois
desistiram. Nesse momento, um deles sintetizou eacgs palavras o que pensava
sobre esse assunto; caminhando em direcdo a podala explicou: Eu ndo tenho
preconceito congay. Se 0 cara quer dar o cu, o cu é dele! Mas issptA&erto porque
Deus deu um pau pra ele comer as menininhas! EEstsida também é palhacada...
com tanta rola no munda!

Tratava-se das convencodes que estabeleciam o kmite o aceitavel e o ndo
aceitavel em termos de sexualidade. Essa fala exp@sarcas que condicionavam o
desrespeito aos direitos das diferencas sexuaissNe preconceito ndo era uma
postura pessoal, mas o produto de uma “herangaraliJtcuja matriz se referia a um
“conceito originado” na familia, construido desdmfancia e reiterado pelas religibes
que naturalizavam a ideia de que o homem nasceur@acionar-se com uma mulher,
casar e procriar. Essa resisténcia emergia corartiagtequéncia, mesmo entre 0 grupo
discente que demonstrava um discurso favoravetsfeeito aogayse as lésbicas. Sob
esse aspecto, os/as docentes avaliavam que, peldegfa escola encontrar-se em um
bairro de periferia, 0 convivio com homossexuaéssaria possivel, desde que eles/as
nao se expusessem, que fossem discretos/as (CAVRKLE2009) e, de preferéncia,

gue nado fossem seus familiares; ou, caso o fossssa,fato passava a ser ignorado.
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4.4 Sobre os desafios para construir relacfes igitatias: entre as
regras da organizacao escolar e o suposto acolhintemas diferencas

A escola Jodo Antbnio Mascarenhas partia do pilimcie que todos os
individuos tinham direito a ter seus direitos gtdms. Entretanto, apds constatar que
essa nocado de igualdade entrava em tensao compcoesesobre relacdes de género e
sexualidade, de respeito, de corpo, foi precisagadquais seriam as possibilidades, na
organizacao e no funcionamento do sistema de ernsana a efetividade desse discurso.
Como observou Vera Paiva, ao refletir especificamesobre as politicas néo
discriminatorias que partiam da ideia de que a Aiilsgia a todos igualmente, nessa
generalizagdo ndo se consideravam os sentidosyarés atribuidos pelas pessoas a
sexualidade (PAIVA, 2002). Na verdade, na escoéo Jantdbnio Mascarenhas, alguns
campos de exclusédo ndo conseguiam estabelecegai&m os valores e os contextos
socioculturais dos sujeitos envolvidos. Havia atdas, professores/as e funcionarios/as
para 0s quais a ideia abstrata e universal detsujecessitava de referéncias. Nesse
sentido, posicionavam-se em relacdo ao discursegpeito aos direitos do cidaddo a
partir de seus valores.

Em face desse problema, era como se as propostagdugcas negociadas pela
escola se aproximassem do dilema reconhecido parRava: o do individuo tornar-se
um “sujeito-consumidor” (idem) que, diferentemedite’sujeito-cidadao” (ibidem), ndo
realizava o movimento dialégico de desconstrucdeocenstrucdo dessas propostas.
Nessa légica havia dificuldades para introduzirdiscurso diferente do que se referia
ao sujeito universal de direitos, pois a equip@itéepedagdgica, ao colocar-se como
executora de projetos, parecia submeter-se assregréuncionamento e apresentacao
de produtos para o sistema escolar. Nele, as edaeditre a equipe gestora, a
coordenacdo pedagodgica e os docentes eram mediadasma racionalidade, em
principio neutra, que também interferia nas pr@pdandicdes de continuidade das
propostas implementadas. Os fatores que contribpéamisso eram marcados por uma
estrutura burocratica de cargos de trabalho est&eio estaveis, relacionados aos/as
docentes. Havia, assim: os/as professores/as adgtivos/as professores/as
contratados/as; o niumero de docentes necessaniastellum determinado periodo,
calculado a partir da quantidade de turmas parbuaio de aulas, dos pedidos de
remocao, das licencas meédicas e das substituiedgsotarias. Essa estrutura gerava

uma rotatividade que colocava em contato profissgocom diferentes trajetérias de
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formacao, por breves periodos de tempo. Esses mieseo definirem a permanéncia
ou a saida de docentes da escola, interferiamadisgite na realizagdo ou na
interrupcdo de uma proposta de trabalho. Além disssmo nos casos em que o/a
professor/a ocupava um cargo como efetivo, haviarda de nivel pessoal que

entravam em tensdo com essa racionalidade e duentia ver com uma maior ou

menor adesdo do/a professor/a, condicionada aaguekt administracdo de suas
jornadas e de seus ritmos cotidianos (ALVARENGA)&0 O/a professora/a procurava
envolver-se nas atividades da unidade, sem compeonoetempo necessario para
cuidar da sua familia ou para cumprir jornadasateatho noutra escola.

A divisdo de tarefas sistematizava a montagem dépes) que ficavam
responsaveis pela geréncia e pela execucdo dasspmeptematicas. Essas equipes
definiam as atividades que seriam desenvolvidagisggstratégias seriam aplicadas; e
qual seria o grau de abrangéncia possivel, ou sejaeriam realizadas para todos/as
os/as alunos/as ou apenas para uma turma, ou mgaraoum grupo especifico.
Geralmente, essa forma de sistematizacdo do talaprimia uma marca pessoal,
dada pelos/as responsaveis pela execucéo das fm®peslagogicas. Sob esse aspecto,
fatores ligados a formacédo dos/as docentes apare@aorma sublinear, por meio das
conversas com o corpo discente. Nesses momentasgiam outras tensdes que
exigiam que o/a professor/a adotasse um posiciamameo administrar tanto os
conteudos que trabalhava nas aulas, quanto afeslaspm as diferencas entre as
turmas. Essas questdes chamavam a atencdo soboesevia possivel realizar um
trabalho que fizesse a mediacdo, ou ndo, entreop®gias do sistema de ensino, 0s
valores que se referiam ao tratamento das relagéegénero e sexualidade e a
introducdo de um discurso diferenciado sobre oeits@mos direitos das diferencas

sexuais.

Gente, nao me coloca mais em projeto!

O atendimento as demandas colocadas pelo sisteraasd® representava um
fator de forte interferéncia nas relagdes entreadenacdo pedagogica e os docentes.
As etapas de implementacdo das propostas — espeudinte as que eram formatadas
fora da escola - podiam ser observadas ao longerdpo no cotidiano escolar. Eram
executadas através de um gerenciamento sisten@ieamobilizava a coordenacao
pedagogica e os/as docentes. Havia uma pressamisitativa que fazia com que a

area de educacao se parecesse com um negocio angbrééesse ponto, era possivel
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reconhecer a acdo da racionalidade de um sistenpaodeicdo e das estratégias de
controle sobre as acdes dos profissionais da ed@locac

O processamento da proposta era desenvolvido atefspa pela coordenadora
pedagogica Maria. Sua preocupacdo com a questéespeito a diversidade humana,
assim como da insercdo do tratamento da sexualidadproposta escolar, sempre
estava presente. Porém, o seu cotidiano tambénmgaerizava em termos de limites de
prazo, apresentacdo de produtos cobrados pelaofarede Ensino: projetos
pedagogicos, cursos de formacao para docentessrdepmvaliacdo. A porta de entrada
e de articulacdo pedagdgica da escola com o sistiemensino eram as reunides de
HTPC, nas quais as propostas demandadas extermanggam apresentadas,
organizadas e direcionadas aos/as docentes.

No plano geral, a pauta do HTPC continha uma pmlethcada a comunicacao
das circulares emitidas pela Diretoria de Ensisajuais explicitavam os critérios sobre
concursos, projetos, liberacdo e emprego de vepbaaps de entrega dos relatérios e de
detalhamento da prestacdo de contas. As reunidravdm transparecer a pressao
vivenciada pela coordenacdo e pelos/as docentes @aumprimento dos prazos.
Estes/as tinham que dimensionar o tempo de sueipliotias para articula-las com os
temas dos projetos, com o planejamento e a orggiuz#as atividades, com a aplicagao
didatica das propostas, com a avaliagcdo e com entmttacédo das etapas do processo.
Numa das reunides, Roger, professor de inglés,segpa preocupacao sobre como
adequar o tempo dedicado aos projetos com o tempessario ao trabalho com sua
disciplina, tendo em vista que, naquele bimestrayehhia muitos feriados. A
coordenadora explicou que a dinamica da escolaiaexdgsa adequacdo com as
demandas externas e que deveria ser feita pordagdpria organizacao do/a docente.
No ano de 2007, com a proximidade do centenarioclitggada dos imigrantes
japoneses, as escolas foram mobilizadas, dentrotida de desenvolvimento das aulas
e as outras propostas, para trabalhar com o prdjeta Japao”.

Nessa l6gica de atendimento, algumas disciplinkergavam dificuldades para
encaixar-se. O professor Socrates, licenciado émofia, que comecara a atuar na
escola em 2007, ndo participava de nenhum dostpsojeor ndo ser professor efetivo e
por néo fazer HTPC nessa escola. Esse fato ogmripie ele tinha apenas dois dias de
aula, tendo que participar das reunidfes da unigsmeleque possuisse a maior carga
horaria. Para Socrates, quando se tratava de adsgaadisciplina as demandas do

sistema, era como se a filosofia, por ndo ser ceemglida pela sociedade, fizesse com
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que o professor da area demorasse a encaixar-$&.explicava: Porque ela [a
filosofia] ndo tem uma utilidade pratica. Assim gege que ela é... o, o filosofo parece
que é aquele cara que entra num quarto escuroppsaurar um gato preto que nao ta
la dentro”. Ele consideravacbnflituosd o encontro entre a matéria que lecionava e os
projetos encaminhados pelo sistema de ensino, @asu ver, o olhar filoséfico ndo
poderia ser relegado ao enfoque determinado pedgmgtas, mas deveria amplia-los.
Sdcrates o fazia por meio da aplicacdo da maiéudteando perguntas, para primeiro
ouvir a opinido dos/as alunos; depois questionayasp com 0 objetivo de coloca-los
em “cris€’; e, por fim, intervinha para que concebessem nma opinido. Porém, na
l6gica produtiva dos projetos, a solucéo era atrellosofia a outra disciplina, como
ocorreu quando chegou as unidades a proposta a& alshos/as montarem um artigo
de opini&o. A época, Sécrates ensinava também &m escola. O encargo maior ficou
sob a responsabilidade dos/as professores/as tlgyp@&s e a coordenagdo pedagogica
solicitou que os de filosofia estimulassem o deb&tesse processo, a estratégia
dialogica representava apenas o meio para atidgntro dos prazos, a forma de um
produto final: as redagdes, no caso desse projeto.

A realizacdo dos projetos era adequada ao tempceadiedao trabalho escolar, por
vezes ligado a mais uma jornada, que poderia #ar feutra escola; e também ao
tempo para cuidar da familia. Essa organizacaocathatho fazia parte da rotina tanto de
professores quanto de professoras (ALVARENGA, 2038mo no caso da professora
Elaine, que possuia licenciatura curta em estudeosis e licenciatura plena em
histéria, tendo feito complementacdo em pedag@dgacomecou a atuar na escola Joao
Antonio Mascarenhas em 2000, efetivando-se no cargo2006, e dedicava-se ao
trabalho na escola, que era bem préoxima da caaardak ndo queria acumular tarefas,
por ter feito a opcao de casar-se e ter duas asad¢seu ver, se saisse muito, nao daria
muita atengéo para o filho e a filha e sentirideaceulpa, como se os deixasse meio
jogados. Para Elaine, o pai e a mae que faziang&oqgor ter filhos/as tinham que estar
alerta 24 horas por dia. Tinham que vigiar, cuidahar, tentar acompanhar as
amizades: Nao deixar solto como a gente vé aqui ha esSc@kine participava tanto
de projetos como dos cursos de formacdo, mas achaastava na hora de parar.
Porque, além de trabalhar a semana inteira, passaghado inteiro fora de casa. Ela
citou que havia participado de um dos programafheacdo, como representante da
area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (CépBssando as informacdes sobre

o trabalho com os/as alunos/as para a elaboragam @etigo de opinido, e explicava:
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Entdo como eu... lembra que eu falei pra vocé qued» quero, é ,
ficar desprendendo tempo fora por conta das crigh@ntdo € um
projeto [elaboracdo do artigo de opinido] que daapmim participar
aqui, entdo eu falei: “- Esse... Eu ndo vou ficguasem fazer nada.”
Ne?

O tempo de dedicacdo a dois empregos também efatongue influenciava a
aderéncia aos projetos da Escola Jodo Antonio Mastas. Essa era a situacdo da
professora Marcia quando ela chegou a escola maneap o cargo como efetiva na
disciplina de geografia, embora lecionasse desflé, E9época em que essa pesquisa foi
feita, ela estava na escola ha trés anos. Maraitowoque ndo gostava muito de
participar de projetos. E explicava ter passadonpaita pressao para executa-los, na
época em que atuava na escola particular. No poraeb em que chegou a essa escola,
pediu: “Ai, gente, ndo me coloca mais em projetoTambém contou que, a época,
ainda ndo havia saido do ensino privado e naqueléazia parte de um projeto de uma
escola particular que preparava alunos/as paratukar. Porém, com a aproximagao
do centenario da imigracdo japonesa, ela comegautigipar do projeto da Escola Jodo
Antonio Mascarenhas. Na sistematizacdo do trabatiwdas docentes formaram
diferentes grupos, um dos quais se referia a mentate um jardim. Foi nesse projeto
gue a professora Marcia foi envolvida:

Tanto que esse do, como eles viram que eu tava nmiégrada a
jardim, né?, A plantar arvores. A ensinar 0s alumos a gostar mais
de, de... de vegetacdo. A importancia delas, né?nés, pra nossa
saude, pro nosso meio ambiente... e ai acabarajoga@do pro... 0
projeto “Viva Japao” com o jardim.

Para os/as docentes, os projetos que vinham deofarele Ensino interferiam
no relacionamento entre professores/as. Biancapmentar sobre essas interferéncias,
fez o discernimento entre as situacdes em quespPpepenas emprestava 0 nome para
fazer numero e as situacdes que deram origem adesizjue se solidificaram durante
o desenvolvimento dos projetos, citando como exepmuimeiramente, o envolvimento
dela com a professora Tereza, de matematica. Eisdlep;m Mariana, de educacao
fisica, e Angela, de quimica. E relatou que o passoincava, chamando-as de
“Garotas super-poderosgse que elas brigavam entre si, falavam-se vesladee
havia cumplicidade entre elas. Por outro lado,ufadla perda da amizade de muitas
pessoas que achavam que esse grupo queria tzEsas demais e que o sistema nao
era esse. Para ela, o fato de fazercagséas$ gerava excluséo, rétulos, apelidos — como

0 que o grupo dela recebera - e tornava-se mogvchdcota. Bianca considerou que a
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situacao era parecida com a existéncia de uméfi&’ das pessoas que ndo queriam
nada.

A professora Cleide, licenciada em histéria, n&o docente efetiva no cargo,
mantendo-se num movimento de sair e retornar ae=ssda, num total de trés anos
trabalhados na escola. Ao falar sobre a particpagé projetos, comentou:

Eu coloco assim, eu participo de todos e nao fegvepde nenhum.
Entdo € mais ou menos assim, eu estou pronta pudagjem
gualquer projeto, tanto que eu ajudei no “Viva Jajpjdajudei no
projeto central da escola, eu ajudo em todos ogepws, mas eu ndo
me comprometo com nenhum no sentido de que “alageuparte, eu
assinei o projeto junto”, ndo. Ndo. Até por contaeceu ndo gosto de
ter esse compromisso com determinado grupo e ignorautro,
entdo pra mim € assim: eu faco parte da equipestala.

Ela observava que havia um aspecto geral na diaaseicealizacdo da proposta
€ que parecia gerar uma marca, ou do grupo, oeskna que idealizava o projeto. Em
suas consideracfes, comentou que, quando ocorrteabalho com diversas propostas
de projetos, era dificil ndo haver divisdes. E eerts professores/as havia os que se
interessavam e 0S que nao se interessavam, assim lcavia o/a professor/a que
abracava um projeto e ignorava a existéncia dasfa®s/as, criando uma situacéo
parecida com umaika”, a qual poderia se desdobrar em um conflito.¢3se motivo,
Cleide nédo gostava de envolver-se com um projet@amncular, mas tentava atuar em
todos eles. Ela avaliava que, mesmo que o individgsee o melhor professor do
mundo, se ele ndo soubesse trabalhar em parcéraédnadho ndo funcionava.

Para a coordenadora Maria, essa diferenciacaoradapeeendida pela forma de
avaliacdo da SEE/SP. A seu ver, esses critériogeaeralizarem o desempenho de
unidades escolares, atribuiam uma nota comum, @ee distinguia o grau de
envolvimento profissional dos/as professores/a®caado a todos/as no mesmo nivel
de igualdade. Essa generalizacdo esteve presdntéeseas preocupacdes, quando ela
comentou sobre a necessidade de avaliar essaangisrde dedicacéo ao trabalho entre

os/as docentes:

Ele [o profissional] ndo trabalha. Ele falta. Elaivpra sala de aula.
Ele vai l4... Ele fica sentado, e a coisa... Temacpe trabalha, que...
da resultado. Ele ndo pode ser avaliado da mesmmaaoEle tem que
ter... Ele tem que ser, sabe?... premiado de algomaa.

A coordenacao caracterizava-se por respostas sdyaptante dinadmicas e pelo

respeito a distancia entre o ambito de trabalh@gsional e o familiar. Por outro lado,
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havia membros da equipe pedagdgica que caminhawaamido inverso, integrando a
esfera profissional com a esfera familiar.

A execucdo dos projetos sobre sexualidade tambémgeaa tensdes ligadas a
definicdo do grupo ou pessoa por ele responsageinenor ou maior envolvimento
dos/as docentes; e a apresentacdo de produtospeimemto dos prazos de finalizacéo
do processo. Por outro lado, também era possivadredr a interferéncia de outros
fatores de ordem mais estrutural, causados pedmagdto do corpo docente. Essa
mudanca influenciava na readequacédo das estratpgidayogicas, as quais davam
continuidade ao tratamento de questdes ja insaidyidomo a da gravidez na
adolescéncia, da prevencdo as DST/Aids, da preweagduso de drogas, mas que
revelavam que o tratamento do preconceito aindecizade estratégias que refletissem

sobre 0 ndo reconhecimento do respeito aos digtesliferencas.

N&ao sabemos ainda respeitar essa populacéo

Na escola Jodo Antonio Mascarenhas, a cada novdetimo poderia ocorrer
uma alteracdo do quadro de docentes. Esse fenéacabava por interferir no tom de
uma determinada proposta de trabalho, pois elarigoder encerrada com a saida da
pessoa ou do grupo responsavel e assumir outrastedsticas com a chegada dos/as
novos/as professores/as. Essa situacao aconteantada transicdo entre 2005 e 2006,
quando o grupo composto pelo professor Emanueluesiel apds o docente pedir
remocdo. Nesse periodo, a condi¢cdo de professerdtite de Wesley, que atuava na
escola ha aproximadamente cinco anos, mas naoctivsenente, levava-o a sair e a
retornar em diferentes momentos. A época, esseofaiaria porque a disciplina de
sociologia ndo estava estruturada como um cargo RBor esse motivo, ocorria uma
dependéncia da formacgéo de classes, havendo angseeexistiam mais salas numa
determinada escola, fazendo com que o professoespadpermanecer mais anos;
porém, se houvesse uma diminuicdo, no ano segoip®fessor iria para outra escola.
Assim, em 2006, o professor Wesley néo estava atagdo na escola. E o professor
Henrique, de ciéncias naturais, atuava no Ensindidviéom outra disciplina, a de
fisica, porém nao se envolveu com o novo projetgprédposta de trabalho com a
sexualidade foi assumida pelas professoras Tedlezaatematica, contratada, e Bianca,
de biologia, efetiva. Essa nova composicdo do grg@rminou uma mudanca na

forma de abordagem do tratamento da sexualidads, paelato de experiéncias
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pessoais contadas pelas alunas e gravadas emfeidristituido por dindmicas que
envolviam os/as alunos/as em situacdes ligadaspomeabilidade de cuidar de um
filho/a. Além disso, também houve uma alteracdoabengéncia da proposta, que
deixou de ser trabalhada especificamente com umpogrpara fazer o debate com
diferentes turmas.

Nessa transicdo foi possivel observar que o trabalbm a proposta de
sexualidade estava mais ligado ao conceito de jplaeato familiar, havendo algum
reflexo na abordagem da questdo do preconceit@niitavista de Bianca, este ultimo
aspecto ndo surgiu nas referéncias as atividadendalvidas. Apenas Tereza falou
sobre o tratamento do tema, quando contou solmr@ballho de apresentacdo do video
Minha vida de Jodoque considerava um desenho, as vezes ndo mimdzado, mas
cujo conteudo eramuito proveitosd e ao qual os/as alunos/as prestavam bastante
atencdo. ApOs a apresentacdo do desenho, foi Ueita roda de conversa, na qual
alguns dos meninos, ao colocarem-se na situacgmidede homossexuais diziam
preferir que os filhos fossem ladrées ou usuaresdogas. Para a professora, o/a
docente ndo tinha como interferir, pois essa quesgéava crivada pelo aspecto cultural,
em que a condi¢cdo para a convivéncia, para algomsagpazes, aos quais ela se referiu
diretamente, era de que a pessoa nao pertencessefamilia. Nas demais atividades,
as duas entrevistas complementavam-se.

Ao falar do projeto de sexualidade de 2006, Bianqaicou que o trabalho foi
mais aprofundado com uma das turmas do 2°. anmsi@dMeédio. Ela definiu esse
projeto como prevencdo contrarig explicando que a estratégia era colocar os/as
alunos/as sob o contexto de responsabilidade dentéa filho/a. Essas estratégias
surgiram na entrevista da professora Tereza pobo rdai descricdo das atividades
realizadas, como a dinamica do ovo:

A dindmica do ovo, primeiro, antes de, de ter edisdmica, deles
cuidarem do, do ovo; o que que eles fizeram? Proneids
trabalhamos a gravidez na adolescéncia. Paternidadaternidade
na adolescéncia pra ver se eles estavam ou ndoaaeps pra
assumir essa tarefa, éh, tanto financeira, quanto guestdo de
responsabilidade.

Houve, também, a pesquisa de precos, para o lewanta de custos com a
criacdo de uma crianca até um ano de idade, paax afconceito de prioridades, como

contou Tereza, diante dos limites financeiros, comida, roupa, medicagao:
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Entdo, nés levamos eles até o centro comercial efga pesquisarem
custos de todas as coisas que eles utilizariamasu, e viesse uma
gravidez. Tudo que um bebé até um ano de idadessitaréa. Desde
vacina, remédio, alimento, médico... éh, roupa. B&?tudo que se,
tudo que envolve roupas, desde calcado, €h, predde higiene,
fraldas... chupetas, né?

Nesse projeto, os/as alunos foram levados paraecenio funcionamento do
posto de saude do bairro e o trabalho que ali sendelvia como prevencdo. Também
foram a instituicbes que atendem criancas cujopais/maes eram considerados
incapacitados para cuidar delas. As aulas sobreoode camisinha, da pilula e do
anticoncepcional marcaram o encerramento do projeto

A transicao entre 2005 e 2006 também revelava algapactos produzidos pelas
mudancas sobre o projeto de sexualidade: uma dd$a-se a postura das alunas em
preservar a ideia de fazer depoimentos como ogr@me realizados no projeto anterior:
No caso do grupo de meninas que namoravam memresno com a alteracdo do
quadro docente, ainda havia algumas delas que ddepoimentos sobre a questdo da
homossexualidade. Bianca recuperou um desses damosn em que a aluna contara
gue era filha Unica, ja tivera um relacionaments @ais eram cientes disso. E que essa
aluna do 3°. ano convidou outra, do 1°. ano, pamebém expor suas experiéncias.
Bianca explicou que, sempre que falava com as ragnachava importante dizer que
nao existia preconceito em relacdo a elas; queéha@a nenhum tipo de restricdo; que
achava fmuito interessante até o fato de elas se colocgremue as respeitava muito.
Porém, quando uma delas perguntou se ela era petasa, respondeu que nao sabia,
porque, se, algum dia, seu filho |he dissesb&€, eu sou homossexual, eu gosto do
meu amigo, diferenteela ndo sabia qual seria sua reacdo. Apos ayBilinca avaliou
gue as alunas acharatmuito legal” sua resposta, pelo fato de que havia muitas
pessoas que eraffalsas preconceituosas’mas que discriminavam. Bianca fazia a
seguinte avaliacao:

Porque o respeito e o preconceito sdo coisas difesee Vocé pode
respeitar uma pessoa, mesmo nao aceitando a omaprdesmo nao
querendo pra vocé ou nao querendo pro seu filhcs r@cé pode
respeitar a decisdo dela. Cada um tem sua opinido.

Essa definicdo que a professora fez sobre o regypatt tinha pelas alunas deixava
subentendido que elas tinham o direito de ndoiseriminadas, o direito a liberdade de
expressdo, mas o discurso caiu em paradoxo quasitizagdo abrangeu uma pergunta

sobre a esfera familiar. Nesse ponto, o direitoifar&hca assumia o tom de uma
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circunstancia ligada a “opcao” da pessoa. Essactesistica era similar & hipotese
levantada pela pesquisa do Nucleo de Opinido RUMNOP), que mensurava as
praticas discriminatorias e as atitudes preconoe#isi em razao da orientacdo sexual.
Os dados permitiam inferir que a “natureza” da iidexde sexual abria margem a
emissdo de juizos de valor, ao ser vista como upgdcoou preferéncia da pessoa
(VENTURI, 2008). Esse aspecto, indiretamente, estpresente na explicagao de
Bianca, mas com uma particularidade: o fato desader se era preconceituosa. Nesse
sentido, o enfoque colocado sobre o respeito aastadi individuais ndo era um
principio valido para qualquer situacdo, mas, aocecado sob condi¢do, também
abria margem ao mesmo campo de tensdo, pois naerigpodxistir sem o
reconhecimento da sociedade. Sob esse aspectgpeitoeas diferencas sexuais era
administrado pela justificativa de que os direimam reconhecidos, desde que o
individuo assumisse a carga social de responsathdidor suasgscolhas

A ideia de “opcao sexual” convivia com outras iptetagdes que compunham
um mosaico de explicacdes que era rearranjadodquacorria a alteracdo do quadro
docente. As mudancas criavam uma dinamica que, esmm tempo que aproximava
alguns profissionais, afastava outros que poderieomtribuir com diferentes
perspectivas no trabalho sobre as relacdes demérsexualidade.

No que se refere a formacgédo dada pela faculdade sma eventual participacao
em cursos, os/as professores/as concluintes agtalendos anos de 1990 afirmaram
nao ter recebido nenhum subsidio para trabalhar aosexualidade. Tal aspecto
comecava a ser alterado com as capacitacbes qas esyolveram nos projetos
escolares de prevencdo a DSTs/Aids. E, apds essa damecavam a surgir as
referéncias a formacéo para o trabalho com os P@&specificamente, com o caderno
de Orientacéo Sexual.

A professora Bianca nao informou exatamente o gerémn que se formou, mas o
relato permite inferir que foi na segunda metade aws de 1990. Na faculdade, néo
teve nenhum curso voltado ao trabalho com a seladdi mas, por ter atuado numa
escola particular que pagava cursos de formacé@ostumava participar aeorkshops
e assistir a palestras voltadas a adolescéncia. drasque, a seu ver, normalmente se
trabalhava a prevencgdo as drogas e a sexualidadéém disse ter participado de um
congresso de Educacéao, no qual ela adquiriu matelgalnstituto Kaplan baseados em
sexualidade (homossexualidade, gravidez na adolesc®ST), inclusive uma apostila

gue utilizava para desenvolver algumas atividadesuas aulas de biologia.
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Por causa da condicao de professor itinerantepfegsor Wesley ndo esteve na
escola no ano de 2006, quando Bianca e Terezawbdseram a proposta delas, mas
enfatizou que, durante a graduacdo em ciénciasaispatoncluida em 1997, a
antropologia exercera certo fascinio sobre ele.uE glgumas disciplinas da éarea
colaboraram bastante para um entendimento maisfuapiado da tematica da
sexualidade:

Nés tinhamos uma professora que ela, ela... umiegsora militante,
uma professora feminista, entdo, e... parecia até werto
proselitismo, mas por um outro lado foi até bom mesporque
ajudava a gente a esclarecer essa questao de généPoEntédo era
um curso que foi organizado no sentido de colocardderencas,
tanto quanto organizacdo masculina, organizacaoiriera, mas ao
mesmo tempo, sobretudo tentando colocar os dois pémde
igualdade.

Essa desarticulacdo nao era apenas temporal, mesigp@nvolver aspectos
ligados a composicédo do grupo que desenvolvia etproEle préprio comentava que
sua participacéo ocorrera por causa de woatidéncid de entrar numa sala e ver um
professor conversando com algumas mocgas sobrestiquda homossexualidade.

O conhecimento dessas descontinuidades revelou egsas diferencas de
abordagem da tematica pareciam emergir em fluxas; €as, de alguma forma,
estavam presentes na escola, mas ainda estavamwugm gesconectadas.

A professora de portugués, Ariana, a época queealesimecou a participar da
proposta de Emanuel, atuava com outras turmasa @oicho docente eventual. Ela se
formou no curso de Letras em 2004, efetivando-se2606, e explicou que seus
professores/as abordavam a questao da transvadslibs PCN e que um dos temas
era o da sexualidade. Durante o curso, eles/agcd&stim como esse assunto poderia ser
abordado por meio da literatura, citando como exempbra de Adolfo Caminh&om
crioulo. Para a professora Ariana, a leitura era um camijpdwra 0 contato com
personagens que possuiam experiéncias diferepnt@s, @ homossexual, a prostituta. E
dizia: “Quando vocé tem contato com histérias, vocé ndtuido na sua vida. Mas se
Vocé tem contato com outras coisas, vocé vive sutogsas e aquilo que: ‘- Nossa.
Fulano fez algo ruim.” Mas vocé ta presenciandoagente aquele fato”

Além dos fatores como o periodo da formacdo, oup@ssibilidades ainda
desconexas de abordagem do tema por diversas a@ragsyssivel identificar algumas
cisbes nas falas dos/as docentes acerca da comgweela sexualidade. Havia a

perspectiva religiosa presente nos argumentos @epuofessora de ciéncias naturais,
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Eliza, que, enquanto respondia ao questionarideraa questdo sobre os fatores que
poderiam gerar a homossexualidade, comerifeade ser um problema espiritual. Na
minha igreja um rapaz foi libertado com oracdo. Ei@o queria mais essa vida de
homossexualismo. Os homens ofereciam dinheiro fleaa com ele.” E continuou
relatando que ele passou a seguir 0s principiogyréga, que nao sentiu mais esse
desejo de ter relagdo com outro homem, dizendo quegia se casar. Numa fala
espontanea, ela entoava uma voz de admiracéo, @uigswk:‘Ele falou publicamente
para todo mundo ouvir. Disse que teve medo de estarAids, mas que fez os exames
e ndo deu nada. Ele foi muito homem para dizeripatrlente que foi homossexual e
que deixara de ser’Ela comparava ohfbmossexualisnica uma situacdo sem saida,
igual ao trafico, a bandidagem, da qual a pessoatinBa escapatoria. Para ela seria
melhor sair desse meio o mais rapido possivel. nfewao braco, apontando o dedo
indicador para o céu e dissblas e a forca para sair!? Sé Ele!”

Havia os/as professores/as que evitavam dar r@sp@stra justificar qualquer
explicacdo, limitando-se a falar que ndo sabiamue g opcédo sexual era uma
descoberta da pessoa; ou devolviam a perguntafdrarando-a em objeto de pesquisa.
Assim como havia a explicacdo de que a sexualide@leima caracteristica imanente
aos genes de homo e heterossexuais. Este Ultinextaspra pertinente a visao do
professor Otavio, de educacéo fisica, que se farraar 2005. A seu ver, as aulas de
licenciatura faziam um trabalho de formacdo contotexdo cotidiano, falando da
transformacéo da sexualidade na infancia, na prfescéncia, na adolescéncia. E
também do homossexualismalo “lesbianism®, para que os/as alunos/as do curso de
licenciatura pudessem tomar contato compmrslllemas da escola atual. Para Otavio a
homossexualidade ndo se tratava de pnoblemd, mas de algo com que a pessoa
nascia. Naquele ano (2007), ele contou que fizeraurso de Ensino a distancia (EaD),
especifico sobre drogas, mas que também abordayaestdo da sexualidade, da
infancia, da familia. Nesse curso, divulgado pelatdria de Ensino e comunicado pela
coordenacdo pedagogica da escola, estavam ingzsitos/as professores/as Mariana,
de educacéo fisica; Tereza, de matematica; Bialecéjologia; Ariana, de portugués;
Angela, de quimica. Enquanto comentava sobre esse,disse:

NO6s ndo fomos educados. A gente ndo sabe, ndo sabaimda
respeitar essas, essa populagdo. Entdo, assinjoeterso de EaD]
tentava dar um embasamento pra que a gente diseutiem o0s
alunos a importancia do respeito, o porqué daqadleo ser daquela
forma.
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No periodo observado, independentemente de o/agsafa atuar no projeto ou
nao, era frequente a defesa de que a pessoa, algjeuhipbtese, tinha o direito de ser
respeitada. O discurso do respeito, contudo, ndpresgcupava com variaveis como
sexo, raca, religido, orientagcdo sexual, ou qualquéra caracteristica que pudesse
distinguir essa pessoa.

Em face da desconexdo provocada pelo fendbmeno tividade de
professores/as, era possivel observar que a é@l@a@ socializacdo das experiéncias
de trabalho ficavam comprometidas. Esses asperdos adensados pela compreensao
de alguns/mas docentes, ligada a ideia da “natag#b” das identidades sexuais, vistas
sob o prisma biolégico e/ou religioso. Tais cirdédnsias respaldavam a
impossibilidade de um discurso de respeito aostasrgue ndo se baseasse na ideia do
sujeito universal e abstrato, a partir do qualiesehcas eram hierarquizadas.

A proposicdo de outros/as professores/as tambémavdeientrever que as
praticas de desrespeito eram produtos resultaatesltlira, mas ainda ndo escapavam
da aporia do respeito ao individuo universal. Esdascontinuidades tornavam
complexa a aparicdo de propostas de trabalho spbespeito as diferencas sexuais,
mas nao se pode dizer que os sinais do reconhedraga ndo estivessem presentes
na escola. Eles estavam a deriva. Nesse sentatojidade que mais se aproximou da
perspectiva do respeito ao direito das diferengaélizada pela professora Tereza.

Ela fizera graduacdo em ciéncias com habilitacénaglem matematica,
formando-se no final dos anos de 1980, e balangmabaca negativamente para dizer
gue nao teve nenhum curso na faculdade que ofemesabsidios para a abordagem do
tema sexualidade. Para Tereza, sua formacao erse duruitiva’. Porém, o seu
trabalho tinha como base as dinamicas apropriadagnailadas a obras como:
Aprendendo a conviverde Margarida Serrdo e Maria Clarice Baleeiro,acu;j
apresentacao ja traz a proposta de que o matenal br utilizado por todos aqueles
que acreditam na possibilidade de novas rela¢cdesodgivéncia, de respeito as
diferencas individuais e culturais e de luta pedadania (1999).

A professora também utilizava videos, coMmha vida de Jodoproduzida
pela “Ecos — Comunicacdo em Sexualidade”, um desanimado que apresentava
uma borracha que apagava os pensamentos de unubdre seu ver, essa borracha
representava o apagar do que néo parecia tdoa;queet depois desenhar o padréo que
ela definia como o da familia e da religido. Em solacepcao, a borracha representava

0 preconceito. Tereza analisava as cenas do desentmo padréo que surgia quando a
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borracha apagava os pensamentos do bonequinhomadao “intuitiva” de Tereza, na
verdade, estava bem ancorada no material que gasqupara executar 0os projetos com

0S quais se envolvia na escola.

Vocé lida com um preconceito cristalizado

O desenvolvimento de projetos revelava diferentegis1 de adesdo dos/as
docentes que influenciavam na estruturacéo e aodéde das propostas. Eles ndo se
referiam apenas a fatores como a manutencéo doleido/a professor/a com a escola,
mas do contato entre as diferentes trajetériaodeacdo. O andamento do trabalho
nao interferia s no relacionamento entre docembas, também mexia em aspectos
CcOomo uma maior aproximac¢ao com os alunos/as. SedBiatica, 0s projetos ajudavam
a criar lacos, mudando o relacionamento professduf@o/a. No plano geral, havia o
reconhecimento de que as sua relacdes melhoravaamtéua implementacdo da

proposta, como avaliou Wesley:

Parece que na sala de aula é uma relacdo sO alumonteudo,
professor — conteddo - aluno, enquanto que, nosentos de projeto,
outras coisas que permeiam a vida tanto do profess@nto do
aluno, elas séo colocadas, se aproximam. Isso agphe talvez
combina mais com o processo de educagéo.

Ao comentar sobre o que faria de diferente, sedantpkse novamente o projeto
de sexualidade, Bianca explicou que ndo se esdqaederlevar em consideracao a
“cara’ do grupo discente. Em suas avaliacoes, ela adlpa@as turmas possuiam uma
“vibracad que fazia com que os/as alunos/as tivessem o meanater. Esse aspecto a
levava a atribuir a cada grupo uma peculiaridade:algumas turmas predominava o
fator religioso; outras eram turmas imaturas, era tpdo mundo tinha apelido, mas
curiosidade e vontade de saber; outras eram aploaldu rebeldes. Para Bianca, cada
turma tinha um jeito e nunca se conseguiria travathprojeto com a escola inteira.
Além disso, outro aspecto que considerava muiio séa trabalhar a questao de mexer
em valores. Em sua avaliacdo, ao montar-se umtprajever-se-ia conhecer antes o
publico com o qual ele seria trabalhado:

Porque aquela coisa, vocé bater de frente com eal@ue existem
pra eles desde que eles nasceram. Né? Entdo € el vocé
trabalhar, o papel da escola é muito complicadosseesentido. Eu
acho. Faria, tentaria fazer muitas coisas que ey finas antes de
avaliar o grupo, acho que é dificil a gente tratdgumas ideias.
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A aproximagao que ocorria, tanto durante a implaizdo dos projetos, quanto
durante as aulas, propiciava contextos em que pséfsssores/as se deparavam com
alguns dos valores que o grupo discente possuigoAirionarem-se, 0s campos de
didlogo deixavam transparecer trés estratégias lga com as diferencas tanto de
atitude quanto de opinido: 1) uma delas ocorriss apé docente perceber a diferenca,
momento em que procurava superé-la, porém néo pinapuma relacdo dialdgica de
compreensao mutua, mas tinha o poder de encecamnarsa; 2) a outra propunha um
exercicio de alteridade, em que o docente procuesaa 0 sujeito-aluno/a a colocar-se
no lugar do/a outro/a para refletir e tentar corapder a diferenca; 3) e havia ainda
uma gue se parecia com um exercicio diatépico, farjaa dialdgica era similar a
descricdo de Sousa Santos (2003), em que o dobastava ampliar a consciéncia
mutua dos participantes no dialogo, procurandoreggaomuns de compreensao sobre
determinadas diferencas. Essas trés possibilidéiepoderiam ser consideradas como
um padrdo ou como uma caracteristica que poderetrieuida a alguns professores/as
em especifico, mas apareciam como estratégiasadifaspresentes na pratica de
diferentes docentes e em diferentes contextosntiugs conversas que mantinham com
seus/suas alunos/as.

No primeiro caso, o encontro com a diferenca erecad® pela suposicao de que
as estratégias adotadas pelo/a docente conduzrianperacdo dos valores culturais.
Cléber, ao avaliar o fato de dar aulas de matematmnsiderava que tinha cinquenta
por cento de chances de os/as alunos/as nédo gosthreprofessor e, por isso,
procurava inverter essa expectativa, aproximanddeseseus valores. A estratégia
utilizada, contudo, excluia parte dos/as alunoslaspriorizar a ambiguidade de falas
gue remetessem ao erotismf:.]' ai tudo, tudo que vocé vai explicar € motieles
levarem pro lado da sexualidade: ‘- Ah! E aula dofpssor Cléber ‘- Entdo vamo!’.
Ai vai la. Ja tdo preparado pra falar uma besteiraOlha gente! Vai ter que da! Da
pra fazer isso ai. - EEE Professor! Pra fazer teme da professotiEle percebia que,
ao usar essa estratégia, algumas alunas ndo aceigvsolavam-se; ele as descrevia,
explicando: 'S&o pessoas crentes, protestantes. Por exempko,olam pro cantb
Perante essa situagao, ele procurava fazer ouigateira: Gente! Em nome de Jesus,
vamos parar com besteira, hein?

Esse contexto de aproximacdo parecia carecer de pengpectiva que
reconhecesse que as alteridades do grupo discer@miam sob multiplas formas,

inclusive as moldadas pelos valores religiosos, eperciam a funcdo de regular os
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comportamentos de género e sexualidade. A ausédesiga pressuposicdo fazia com
que alguns docentes ndo conseguissem alcancarrantocile amplitude mutua que
envolvesse uma conversa sobre sexualidade, nopgdaksem incluir aquelas alunas
evangélicas que olhavam para o canto. A tentatwaaproximacdo acabava por
inviabilizar a possibilidade de um dialogo, despib mais 0 que parecia ser uma
atitude de resisténcia em recusar 0s proprioseslor

As tentativas para estabelecer o dialogo sobreste&ua geravam o preconceito
despertavam a criatividade de alguns/mas docendgfggiam que eles/as propusessem
estratégias para gerar aompreensdoe tentar supera-lo. Quando alguns alunos/as
questionavam Wesley sobre a definicdo da sexuajddd buscava ampliar o conceito,
utilizando uma estratégia similar a proposta dea\Raiva (1999): fazer um exercicio de
alteridade em que os/as alunos/as se colocassera pama, Nela, ele incluia a
dimensao do desegjo:

[...] imagine-se 0 seguinte: vocé ndo consegue se imagosiando

de uma pessoa do mesmo sexo com VOCé, isso praévedgo

inconcebivel, é algo totalmente fora, que isso téa@trai, ndo te

impulsiona. Agora, imagine-se vocé mesmo gostaedonth pessoa
do sexo oposto: ndo é algo que te impulsiona, e&ohdena, ndo te
reprime, nem nada. A mesma coisa acontece com assa® que tem
0 comportamento homossexyal]

Essa forma de aproximacdo propunha uma dinamicpogderia representar um
primeiro passo para além da observacdo do propsejo. Entretanto, essa estratégia,
ainda que recuperasse a desigualdade de poderraddgpela heteronormatividade, era
avaliada pelo docente a partir dos limites de poasibilidades de transformacéo. Para
Wesley, ainda que as pessoas tivessem vontadeeteesblarecimento sobre a teméatica
da sexualidade, a formacao cultural da sociedadava esse assunto como um tema
tabu. Por esse motivo, ele chegava a tocar no @assmas considerava um assunto
dificil de ser discutido:

E, porque ndo é algo tdo simples. Porque & primeisia, se vocé
ndo estd completamente preparado, uma carga tedbca pra
discutir esse tema, quando vocé pbe o tema emsdi&cLos alunos
eles tendem sempre a levar mais pro lado do sepswm, né?
Trabalhar as coisas com ideias mais superficiai8? re € nesse
sentido que vocé precisa estar bem amparado pra litevatura,
porque vocé lida com um preconceito que esta tidstdo, né?

A aproximacédo adotada por Bianca revelava outnjasc#tcidades; ela sempre se

mostrava muito atenta aos gestos de todos/assimelaos dela propria, e tomava o
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cuidado de iniciar a aula, abrindo um campo deodi@l“Bom dia, classe! Vocés
aprenderam desenhando os érgdos genitdis aula a que assisti, ela primeiro passou
de carteira em carteira olhando os cadernos epwo algum comentario que achava
engracado, compartilhava-o, brincando com a turtha@essoal, olha a ideia do
Adilson! ‘Professora vé se meu pénis ta bariNbutra cena, enquanto os alunos faziam
atividades, a professora Bianca estava a mesaiooioi avaliacdes, quando ouviu a
palavra “lésbica”. Levantou a cabeca e, sem salatamente quem a dissera,
perguntou:“-Quem falou? Quem disse lésbica?Uma aluna respondeti: Foi a
Barbara, professora.’” Ela perguntou a alund> O que é léshica?”E a aluna
respondeu’- Mulher que quer ser homem’A professora indagod: Como assim, por
que mulher que quer ser homemA&”aluna ficou em siléncio. Em tom de dialogo,
Bianca comecou a explicar gtreem toda lésbica era masculinizada, pois haviaatas
de lésbhicas em que as duas eram bem femininagrofessora aconselhou Barbara a
“tomar cuidado com as generalizacdes”

No trabalho desenvolvido na escola, Bianca tamb&msiderava que a formacao
religiosa de determinadas turmas influenciava abalho do docente por causa da
associacao feita entre as ideias de sexualidade mechdo. Ao observar o perfil de
algumas salas onde, eventualmente, houvesse undegraiimero de alunos/as
evangélicos/as e que se mostrassem um tanto gdRianca procurava comecar as
aulas falando de Deus, mas sem se vincular a nenteligido:

Eu tenho uma sala onde eu tenho duas alunas que nadto
evangelizadas, muito radicais, e eu ndo falo coas @ntes... ndo
comeco a aula antes de falar de Deus. Eu naoigstifem uma aula
sem usar Deus como exemplo, porque, quando eu ebtageu ndo
falava e elas ndo, elas anotavam tudo, porque slasextremamente
inteligentes, mas eu sentia que nao existia agualquele interesse.

Em suas aulas, ela parecia buscar pontos mutuamrdpreensao (SANTOS,
2003), estabelecendo um diadlogo por meio do qudégse demonstrar que a ciéncia
caminhava ao lado da religido. E tracava um parateferindo-se aos casos em que a
ética na ciéncia envolvia aspectos religiosos; cexemplo, falava da Igreja Catolica.
Numa das aulas, para abordar a ideia do prazenc®8igatou o assunto contando a
histéria das meninas que em determinados locaiSfrita perdiam o clitéris. Ao fazer
a exposicao, disse que o prazer como parte fisaa@dd@ya fundamental e que o orgasmo

da mulher envolvia tanto a parte emocional quaisiod. Estabelecia ainda uma ligagédo
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entre o prazer do orgasmo e a reproducdo. A agsocao prazer com a ideia de Deus
surgia sob a justificativa de que, se havia essailptidade, era porque Ele permitiu:

Ainda coloco pra elas assim: Se vocés acreditartotaa criacdo de
Deus, Ele jamais teria cometido um erro, e deix#ldigado um
botdozinho dando prazer a mulher, se ndo fossertapte. E ja foi
comprovado que as mulheres que sdo estimuladaslsente, que
sentem prazer, literalmente, que sentem orgasmasgpoca da
ovulagdo elas engravidam com muito mais sucess®, Hrédo a
condicdo de engravidar é muito maior, do que fazesexo s6 por
fazer, né?

Em sua estratégia, Bianca criativamente presenawdireito de seus/suas
alunos/as evangélicos/as a educacédo, sem excldéldsbate ligado a sexualidade. Se,
por um lado, essa abordagem parecia ser adequagisca de canais de didlogo com
alguns/mas alunos/as, por outro reconhecia a ilhde de mexer com os valores que
eles/as traziam consigo desde pequenos. Essacdigapparecia expressar uma escolha
sobre o0 que era o mais adequado e o mais acegaveklacdo a uma determinada
turma. Tal aspecto, indiretamente, anunciava aus#ol de temas que eventualmente se
confrontassem com o0s valores que estivessem ligadosn determinado padrao
sociocultural. Nessa perspectiva, a releitura mmastormacdo de algumas ideias que
ampliassem o debate sobre a sexualidade aindanséitg@m como um desafio as
acOes de alguns/mas docentes.

Na turma a que Bianca se referira, a professorazéerde matematica, possuia
outro posicionamento em relagcdo a seus/suas aamesangélicos/as. A ampliagdo
diatépica era feita por etapas que primeiro enaalvio estudo sobre o tema a ser
trabalhado e depois o desenvolvimento das acdesostas alunos/as. Assim, apos
realizar uma pesquisa pessoal sobre a cultura ggppereza comegou a fazer uma
série de atividades com eles/as. A professora gpdaiyprocurassem informagdes sobre
as gueixas japonesas. Nas primeiras conversaggeiedm as turmas, perguntou o que
era uma gueixa, ouvindo as vezes a resposta dergugma prostituta. Solicitou que
aprofundassem suas pesquisas e depois passou eoMiémdrias de uma gueixa
comunicando que depois faria perguntas. E soliciiou relatério em que eles/as
deveriam colocar suas impressoes, utilizando asn#cdes que haviam levantado na
pesquisa. Durante a entrevista que concedeu, zla feitura de trés textos entregues
por alunas da sala na qual a professora Biancartameque havia um grande namero

de alunos/as evangélicos/as.
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As alunas faziam uma narrativa em que descrevitgjeddria para uma menina
japonesa transformar-se em uma gueixa. E, ao @iadkitura da terceira redacéo, a
professora destacou ter achado interessante acaootme a aluna fizera do filme:
“Ainda ha esperanca para a arvore que foi cortadacheio das aguas ela brotdra
Na sua avaliacdo, os relatérios estavam muito bomscipalmente por considerar o
fato de ndo ter avisado qual atividade seria reddiz Ela, porém, pareceu nao
reconhecer que a anotacdo do filme feita pela adeneeferia a um trecho da citacao
biblica de J6, capitulo 14, versiculo 7. Por olddn, Tereza ndo desconhecia o fato de
as alunas serem evangeélicas, mas sua posturarandifeva de Bianca, por acreditar
que, apesar de a educacéao familiar dessas alurfdsastante sevetaela achava que a
influéncia cultural ndo era a mesma para todos/aawia diferencas de pessoa para
pessoa. Para Tereza, se a familia era uma peqoermade, na escola havia um
aprendizado ligado a convivéncia que também inflizaa na formacao para o respeito
as diferencas; julgava ela que, se a cultura d@s gya inquestionavel, quando uma
pessoa se tornasse independente, ela poderia -seltaontra aqueles principios
familiares e/ou religiosos e constituir seus pr@agpprincipios.

Um ponto em comum sobre todas as abordagens afa@asmeferia-se ao fato
de que a aceitacdo dos/as docentes era um elerfamittador das estratégias de
didlogo. Porém, as interacdes revelavam uma graduage caminhava da suposicéo
neutra e abstrata da igualdade — que procuravaifiras individuos na conversa sem
levar em consideracao suas diferencas —, passaiddificuldade de mediar temas
ligados a grupos culturalmente subordinados e eamdw-se na mediagdo entre 0s
saberes trazidos pelos/as alunos/as e o conheoineenblar. Neste ultimo aspecto,
havia duas possibilidades: a que deixava entrewerogcampo de inclusdo de temas
possuia limites colocados pelos valores culturaggigminantes na escola; e a que
acreditava que o individuo possuia condi¢cdes dermeflar esses valores. Sob esse
leque de posicionamentos, cabe observar a exiatédecestratégias que lidavam com a
desigualdade que se instaurava a partir das dfase®orem, elas se diluiam, ao serem
colocadas sob condicdes de trabalho tdo adversada Ajue a valoragcado cultural
pudesse ser analisada como um fator de desrespeilguns grupos, a estrutura de
funcionamento da unidade escolar gerava fluxosedeantinuidades que dificultavam
as estratégias de dialogo e a aproximacdo do dsbhte o respeito aos direitos de

cidadania das diferencas sexuais.
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5. Consideracdes finais

Ao final da exposicéo, ndo ha como negar que auiscsobre direitos humanos
estivesse inscrito no projeto politico pedagodgiacedcola Jodo Antdnio Mascarenhas.
A documentacédo escolar sintonizava-se com as reutagées internacionais das quais
o Brasil se tornara signatario e sujeitava-se &sllgiio maior (Constituicdo Federal,
LDB, ECA) que fornecia as diretrizes sobre suasagiedagdgicas. Por outro lado,
como apontou Boaventura de Sousa Santos (2003safid vivenciado pela unidade
de ensino era outro: ele se pautava no confronttodao universalista de direitos com
os valores locais. Nela, o principio da igualdadstentava-se sobre um paradoxo
(ARAUJO; AQUINO, 2001): o da falta de reconhecinmedas diferencas. Ao néo levar
em consideracdo o impacto de determinados paduliesats, a auséncia dessa leitura
inviabilizava a compreensao sobre o desrespeitoreatcs como o da vida, o da
liberdade e, até mesmo, o da igualdade de detedosrgrupos.

Com a chegada da era dos direitos humanos, conmtéddiavia como deixar as
diferencas no portdo da escola. Aos poucos elaamfoentrando: primeiro 0s
trabalhadores; depois os portadores de necessigagesiais, seguidos pelos grupos
étnico-raciais e pelas mulheres; e, em face dagmiadde Aids, pelos “grupos de
risco”. Esse ingresso, em casos como 0s dos poetdie deficiéncia, ocorreu sob a
proposta da escola inclusiva (SANCHEZ, 2005). Fssira que - sob as condi¢cbes
possiveis a area de educacgéo - emergiu um dissalse a diversidade que passou a
integrar varios grupos. Tal proposta revelou queseguiria lidar apenas com as
diferencas naturalizadas e que fossem visiveixgasa da condicdo econdmica e/ou
fisica.

No caso da escola Jodo Antonio Mascarenhas, essespp, inicialmente,
desdobrou-se na énfase sobre projetos ligados érag@im da desigualdade social.
Aspecto que tornava imperativas as acdes dedicéadedistribuicdo (SANTOS, 2003;
FRASER, 2000). Sob essa perspectiva, as falasaligadinjustica social observavam
mais a necessidade de a¢bes que tratassem asiamm@@maomunidade local. Nesse
contexto, o trabalho pedagdgico com o respeito diastos das diferengas étnico-
raciais, de género e de sexualidade ganhava sgmtidpropor que a inclusédo seria
garantida por meio do acesso ao poder econémicdaBendessa homogeneizacao, as

outras formas de tratamento da injustica, cometiderra individuos pertencentes a



164

grupos culturalmente desvalorizados, ainda naarfggeenamente reconhecidas como
outros campos geradores da exclusao.

Na escola havia professores/as que nao estavanosé#tzea ideia de que o
preconceito seja um fendmeno cultural e de traHalltdmo um fator de desrespeito.
Entretanto, a maior parte dos conteudos curricsilera desenvolvida de uma forma que
nao deixava transparecer a estrutura hierarquibaasgual se ocultava um individuo
universal e desprendido do contexto historico tyeediera origem (SCOTT, 1999). Para
a execucao do programa escolar, os parametrostass@nse na existéncia de um
conhecimento neutro e racional que, com excecamsl@unos/as portadores/as de
deficiéncia mental, nivelava as demais diferengasosprincipio da igualdade.

Ao nao enfrentar a tensdo entre a igualdade eceedifa, 0os saberes cientificos
eram repassados sob a ideia do universalismo &bstracional do sujeito moderno.
Tal pressuposto dificultava o acesso aos signibisaculturais que deflagravam as
desigualdades ligadas as relagbes de género elidagea (NICHOLSON, 2000;
RUBIN, 1999; SCOTT, 1990), pois assentavam-se nperaepcdo naturalizada do
corpo e do sexo que este carregava. Sob a dividaaqeie das disciplinas, o debate
sobre a construcdo das masculinidades e das fetadek, em principio, ndo pertencia
a seara de algumas das ciéncias, mais especifitam&nla area de exatas. Entretanto,
as estratégias utilizadas por alguns professorpsafaso ensino de disciplinas, como a
matematica, revelavam como 0s numeros e as fornidixsvam de ser neutros/as,
ganhando associagbes heteronormativas que, ao spresentadas como um destino
comum a todos/as, indiretamente, produziam exciysper nao pressuporem a
existéncia de outras possibilidades de relaco¢ivade

Nos poucos momentos em que o tratamento curridalsisexualidades superou
sua concepcado mais tradicional, a proposta uniN&esado respeito limitou-se a
proposicao de que o/a aluna/o aceitasse a conde;der diferente. Por ndo se tratar de
um trabalho pedagodgico que contemplasse o tratamdas injusticas culturais
(FRASER, 2000), essa aceitacao o/a retirava daloide igualdade e, paradoxalmente,
o siléncio e a discricdo (CAVALEIRO, 2009) tornavam fatores que marcavam o
desrespeito a alguns de seus direitos, como, mon@e, o da liberdade de expressao.
Além disso, essa decisdo também era associadaaadieleque o individuo possuia o
direito de “escolher” relacionar-se com uma peskmanesmo sexo, porém cabia-lhe o
dever de assumir a responsabilidade por todo o gueishe fosse cobrado, gerado pela

exclusao moral, social e legal (RUBIN, 1999).
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A frequéncia as aulas emergiu como um item a partge as normas da escola,
a assiduidade era a que melhor expressava a nog¢&sal de igualdade. Por outro
lado, esse principio era tdo abstrato que se egiarano paradoxo do desrespeito que
ocorria durante o encontro das diferencas. Os espgaQ que os individuos se reuniam
eram tomados por diversas interagdes, as quaislguns casos, assemelhavam-se a
cenas carregadas de violéncia. Elas possuiam edsicas multidimensionais,
dirigindo-se a diversos grupos, expressando-se sbiersos campos de manifestacao -
como o fisico, o psicolégico e o moral (SCHILLIN&Q0O4) - e afetando, assim, a
dignidade das pessoas, ao envolvé-las em cenaswiacédo e/ou que provocassem o
sentimento de vergonha.

As diferencas sobreviviam nesse contexto de vielaggue, a depender do
horario, multiplicava seu repertorio de histori@sdisrespeito. Em alguns casos, esses
enredos chamavam a atencdo por causa de sua datiweteambigua: eram
considerados “brincadeiras” cujo conteudo repraduznas de humilhacdo. Sob o
entendimento de “brincadeira”, quando elas ocorriadio representavam outras formas
de expressédo da violéncia nem de desrespeito &dddgnda pessoa. Sob esse jogo as
pessoas eram submetidas a algumas das formastiieldudes vivenciadas na escola.

A obrigatoriedade da frequéncia promovia tanto coatro nos locais fisicos,
quanto o encontro de valores. Nessa convivéncidiaoa, as relacoes de género e
sexualidade eram compreendidas a partir de umgstie oposicao entre 0s sexos que
legitimava o desrespeito a pessoa que se afastassermalizacdo heterossexual. Sob
esse sistema, as interacdes entre os/as assiduosreguladas por meio de uma
“vigilancia de género” (BORRILLO, 2001) que resagd o0s aspectos de néo
correspondéncia entre os padrdes heteronormativass sentidos atribuidos tanto ao
Sexo que corpo carregava quanto as relacfes msumia outros corpos — iguais ou
diferentes — e/ou com a auto-imagem produzida smpréprio corpo.

Um dos mecanismos de “vigilancia”, cuja ambiguidaddicultava o
redimensionamento do conceito de violéncia, refegiaao conteido homofdébico das
interacbes comumente chamadas‘zigacao”, ou de“tiracdo de sarro”. Elas eram
consideradas uma forma toleravel de desrespeitoaguamesmo tempo que insultavam,
fazendo um monitoramente que cerceava a liberdadeaquer pessoa, atualizavam as
expectativas da normalizacao cultural possivetastidades de género e de expressao

da sexualidade. Esse vigiar ndo perdia do campwuisd® as cobrancas ligadas ao
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padrdo mais valorizado do que era considerado conb@m, 0 natural e o certo
(RUBIN, 1999).

Essas atitudes, ao mesmo tempo que eram sofrigasnf sofrer os que a
manifestavam e, em muitos casos, ocorriam ind@stiente entre professores/as,
funcionarios/as e alunos/as. Nesse sentido, om#&odimento da homofobia como uma
das faces de manifestacao da violéncia (BORRILLAD1? inviabilizava a composi¢ao
de um repertorio pedagogico que a vinculasse aesjesto dos direitos humanos. Do
mesmo modo, a definicdo de género também possnii@di pois, em muitos casos,
adequava-se a leitura associada a diferenca por(Se&HOLSON, 2000). Nesse caso,
se a naturalizacdo ja possuia um primeiro abrigadegenvolvimento das ciéncias
naturais, essa percepcao era reforcada entre Asneguncionarios/as, por causa da
convivéncia com alguns valores religiosos que mioram os riscos que um individuo
podia correr, ao expor-se como diferente.

Na escola, outro aspecto que indiretamente seitonstuma reflexdo sobre o
desafio ligado a constituicdo do respeito as diigaie era o da relacao dos/as alunos/as
com o disciplinamento escolar. Para alguns/masskale frequentar a escola nao
significava aderir a suas regras, mas resistir toridade institucional que se
manifestava por meio dos/as professores/as e fdmis/as. Os responsabilizados
compunham um grupo que se tornara conhecido pemteeus nomes associados ao
confronto com as normas. No caso dos rapazesaitiades pareciam expressar certo
tipo de masculinidade (BRITO, 2004). Tratava-se aenos sistematicamente
convidados pela direcédo para esclarecer ocorréncias

De modo geral, as provocacdes de alguns dessessjawvs/as funcionarios/as e
aos/as professores/as geravam a impressdo de aimsotd dos valores que
normalizavam as relacbes de género e sexualidamis, gigumas manifestacdes
confrontavam-se com o processo de “vigilancia” daspor Borrillo (2001). Por outro
lado, essas mesmas manifestacées sustentavam-se feole tom da ambiguidade,
compondo cenas que ndo poderiam ultrapassar o cdagyoaréncia.

Ao mesmo tempo que suas provocacdes aos/as prafessoe funcionarios/as
aparentemente se confrontavam com os valoresitvadis associados a masculinidade
(FRY, 1982), paradoxalmente, quando se voltavantalegjas, elas se tornavam muito
conservadoras em termos de reatualizar o padr@&ohetrmativo. E caminhavam no
sentido contrario do respeito, elegendo a humib@é&ENCAR, LA TAILLE, 2007)

como forma de expor os/as colegas cuja masculieidad feminilidade n&o
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correspondesse a seu sexo. Esse comportamenta-senfondamental, por ajudar a
esclarecer a polissemia que circundava a palawspéito”, cujo entendimento, por
vezes, aproximava-a mais da ideia de reputacdojee aabranca era mediada na
convivéncia com o0s colegas considerados iguaisjatmio-se inviavel para os
individuos que fossem vistos como desiguais.

Nesse processo, &zoacgdo” era uma das estratégias de cobrangca que,
geralmente, ndo era entendida como uma forma dédHarmNa escola, ela refletia o
repertorio diversificado de conteudos classificgomsHeloisa M. Moulin e Yves de La
Taille (2007), como, por exemplo: o da “evidénciaado a cobranca sobre os gestos e
as roupas usadas pela pessoa; o da “condicdo”,ermeassociado ao individuo
considerado diferente; o da “impoténcia”, resutadd preconceito contra um grupo
sociocultural; o do “fracasso”, que responsabiliza pessoa pelo abandono de um
projeto de vida, como o da ndo conclusdo os estuas do “contagio”, ligado a
associagdo ao/a outro/a, com quem uma pessoa ariffavéace desses conteudos, a
dificuldade de reconhecer o respeito as diferedeag-se a ambiguidade polissémica
que o termo assumia, pois ele era mais compreemndih® a necessidade de honra e
reputacdo ao olhar de terceiros/as (ALENCAR; LA A, 2007) do que sob o valor
neutro e abstrato da tolerancia as diferencas.eSeb aspecto, o conceito universal da
dignidade humana néo se sintonizava com o amierde

Sob o contexto ddzoacado”, a ideia de igualdade enfraguecia-se e deixava
transparecer o jogo de poder que operava sobrexos §$SCOTT, 2005), ao normalizar
a relacdo macho/ homem/ heterossexual que se castémea/ mulher/ heterossexual.
Nesse jogo, as outras possibilidades de combinag@mdo ndo eram toleradas, eram
humilhadas, deixando evidentes as marcas da erclasalguns dos direitos das
diferencas sexuais que a escola ainda ndo condegiaia Sob um discurso complexo e
multifacetado que aproximava as noc¢oes de reputagsioeito/ tolerancia, as cenas que
envolviam provocacgdes reiteravam a normalizacads swiservadora ligada as relagbes
de género e sexualidade. Nesse sentido, 0 rapaza auoca preservaria Sseu
respeito/reputacdo, ao permanecer nos lugares nawag para homens e mulheres,
como: marido/esposa, pai/filhos/as, méae/filhosdPasém, também poderiam expressar
seu respeito/tolerancia a convivéncia com rapazes@s, cuja sexualidade era vista
como um impedimento para a ocupacdo desses luganels, que ndo considerassem

correto o comportamento deles/as.
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Por fim, o desafio para superacdo dessas ambigsdadcaminhava-se aos
aspectos que, por causa da estrutura de funcionanda unidade de ensino,
concorriam com a mudanca da no¢ao de respeitosujaito abstrato e universal. Entre
os fatores da concorréncia estava o atendimentdeasmndas burocraticas de um
sistema de ensino que colonizava a maior partagtes escolares, fazendo-as confluir
mais para a exposicao de produtos dos projetosid@selos do que para 0 movimento
de apropriacdo da proposta em termos de prepasogpardadania. Tal racionalidade
nao era adversa a ideia do sujeito universalizaratistrato, nem |he colocava criticas,
pois, sob a demanda de execucdo dos projetos, avd@ & tempo necessario para a
formagao do “sujeito-cidadao”, mas apenas do calgdétador do direito de consumir
propostas de respeito a diversidade humana (PAROA2). Essas propostas ja vinham
formatadas e concatenavam-se com o0s temas presargesde curricular.

Foi possivel reconhecer como as pautas de HTP&tiaefl essa caracteristica,
ao absorver o trabalho dos professores/as e dderwayéo, fazendo a escola parecer-se
com uma empresa que gerenciava atividades pedagogidessa logica, o
encaminhamento das propostas levava a formacaogquipes que imprimiam nos
projetos a marca de seus/suas executores/as @sgeevam a ser medidas em termos de
desenvolvimento, documentacdo e exposicdo do labdtssa segmentacdo era
estrategicamente necessaria para atingir o cumpran®s prazos, mas revelava como
a existéncia de niveis diferenciados de adesaoyqmas, gerava cisbes em termos de
relacionamento no grupo e entre 0S grupos.

Nesse processo de fragmentagdo do trabalho, fem@meomo a mudanca
frequente do quadro de professores/as, motivadadpoisdes subjetivas ou por
condicOes objetivas (ALVARENGA, 2008), interferiama continuidade das propostas,
pois algumas delas encerravam-se com a saida desfaansaveis. Se, por um lado,
essas mudancas colocavam em contato profissionans diferentes entendimentos
sobre as relagcbes de género e sexualidade, por, batria a constante possibilidade da
desestruturacdo gerada pela rotatividade de povéesgas. Essas descontinuidades
constituiam-se como parte dos fatores que dificaitaa estruturacao de propostas que
escapassem a aporia do discurso universal dosujeitdireitos. A outra parte dizia
respeito a prépria necessidade das referénciawuraslt de alguns alunos/as,
professores/as e funcionarios/as para se posieimnam relacéo as relacoes de género

e sexualidade. Nesses casos, a ideia do respérersal a dignidade humana enlacava-
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se com a de reputacdo (ALENCAR; LA TAILLE, 2007gz&éndo com que a defesa da
equidade ndo possuisse outro impacto que naoadedartcia.

Sob a dificuldade de estruturacdo de uma resposssa situacdo — provocada
pela ampla demanda de trabalho, pela instabilidadgguns cargos e por seus reflexos
sobre as propostas pedagdgicas —, parecia fattgrotgpara avaliar as estratégias de
didlogo que ajudavam a amenizar 0os confrontos dgoms valores que expressassem
preconceitos ou discriminagdes. Elas ocorriam dedadifusa e pareciam aproximar-se
do processo “diatdpico” descrito por Sousa e Saf083), em que os/as professores/s
buscavam lugares comuns de compreensao entre @staagscolar e as experiéncias do
grupo discente. Nessa perspectiva, contudo, atuedeide algumas ideias, que
ampliavam o debate sobre os direitos das diferesasis, ao emergirem de forma téao
fragmentada, diluiam-se em face da descontinuidasi@ropostas.

Nesse cenério, foi possivel reconhecer algumaglatigs que j4 portavam as
condicbes da mudancga. Aos poucos, elas comecavaamifestar-se. E ndo apenas nas
atividades, mas apareciam na descricdo do contasdasl professores/as com as
transformacdes sociais. Eles/as reconheciam a \@mwoia da escola com novos
valores. Elaine, como ja apontado anteriormentimensionava o padrdo de familia,
guando comentava sobre os casos das mulheres sapadéinham filhos/as e depois
passavam a morar com outra mulher, mas formavam iamélia com moldes
diferentes, e dizia:Eu aprendi assim. Pai e mae é aquele que cria;.n&@m do
redimensionamento da ideia de familia, a professOleide fazia uma leitura
diferenciada sobre a reapropriacdo do espaco psl@lnos/as que, a seu ver, até
“brincavam” com preconceito, mas tinham a possibilidade de limeedade maior no
interior da escola.

Na escola Jodo Antdnio Mascarenhas, ainda podia ha&er um projeto
hegemonicamente voltado para a construcdo e anoatdde de uma proposta sobre o
respeito as diferencas, mas nédo se podia negaistgreia de ac¢bes descontinuas,
como: a dos/as professores que questionavam asatigagdes preconceituosas; a
daqueles/as que acreditavam na possibilidade derajue preconceito; a dos que
pesquisavam materiais para a abordagem dessadantatsas formas de trabalho ndo
estavam complemente ausentes, elas ocupavam akpeqoe lidavam indiretamente
com a questdo do reconhecimento cultural (FRASHERQR e jA anunciavam uma
promessa inscrita em um dos cartazes afixados caaes'’A igualdade ainda vai

chegar”.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, )

Fui informado/a que o pesquisador, Claudio Robd#oSilva, estd realizando uma
pesquisa em nivel de doutorado, desenvolvida jamoPrograma de Pés-Graduacdo em
Educacédo da Faculdade de Educagcdo da USP, sobn¢agéio da Profa. Dra. Claudia Pereira
Vianna. O objetivo da pesquisa é realizar um essatboe como a escola [...] trabalha a questéo
da construcdo da cultura do respeito aos direitogidadania do segmento GLBT (Gays,
Lésbicas, Bissexuais e Transgéneros), verificammhoocas pessoas presentes na vida escolar
(alunos/as, professores/as e funcionarios/as)asaeam com a proposta de trabalho da escola
sobre o respeito a diversidade humana, presenti@ tnas normas de convivéncia quanto na
proposta de formacéo educacional, e com o desémasito das atividades escolares voltadas
mais especificamente ao respeito a diversidadeakexu

O estudo contribuira para aprofundar a reflexdo plaifticas publicas na area da
educacado e direitos humanos, sendo um importasteuinento para auxiliar formuladores,
gestores e demais profissionais envolvidos na imn@tacdo desses programas.

Tenho ciéncia de que fui convidado/a para particifggsa pesquisa concedendo uma
entrevista, que sera gravada e seguira um roteimoperguntas abertas. Posteriormente, as fitas
seréo transcritas e seu conteudo utilizado parbsandelo pesquisador. O roteiro abordara
minha trajetéria e minhas experiéncias enquantmo& [ou “enquanto professor/a ou
funcionario/a”] da [escola] em relacdo as propostas atividades realizadas por essa escola.

Fui informado/a de que haverd uma entrevista iddal que devera ser realizada em
um local reservado, podendo ser na escola. O tedepaluracdo da entrevista serd de
aproximadamente uma hora e meia.

Recebi a garantia de que meu nome néo apareceremmm outro lugar (a ndo ser
nessa folha) e nada que possa me identificar seddado, ficando assim garantido o meu
anonimato e a minha privacidade. Foi garantidorgga nome ndo sera mencionado no corpo
do relatério, em eventuais artigos, livros ou essudituros e publicacfes futuras.

Fui informado/a de que os resultados do estudo geddlicados e apresentados em
congressos e outros eventos e publicagfes ciastifie divulgacdo e que poderei ter acesso ao
relatorio final da pesquisa, apés a conclusdo dame

Entendo que minha colaboracdo ndo me causara netdnumnou prejuizo e que posso
interrompé-la a qualquer tempo, se assim o desejar.

Estou ciente de que nenhuma compensacdo serdit@rem decorréncia da minha
participacéo.

Nome legivel Assinatura

Este termo tem uma cépia para o(a) senhor(a) eaopéira o pesquisador e,
antecipadamente, agradeco sua colaboracdo e meocalodisposicdo para qualquer
esclarecimento através dos telefones (11) 3687/078312-6039 ou pelo e-mall
crsillva@uol.com.hbr

Atenciosamente,

Claudio Roberto da Silva
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- Agradecimento pela presenca do participante
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Bloco Perguntas Objetivos
Temético
Perguntas - Podemos comecar com vocé falando sobre o seudita Recuperar os
iniciais - Além de estudar aqui na escola, vocé faz outisacoomo outro curso,hdbitos e valores
ou trabalha ap0ds as aulas? Vocés tém amigos efigasimComo eles/asdo grupo present
séo? Vocé participa de festas? Como séo essas7esgbcés tém religidg a entrevista
Pratica? De que forma?
- Vocé acha que os jovens, no geral, tém uma \adecitla com a tua?
- O que vocé acha que preocupa mais os jovensia®se hoje?
Cotidiano - Ha quanto tempo vocé estuda nessa escola? Oogéeacha da escolaRecuperar 0s
escolar E dos/as professores/as? E dos/as funcionariofad@s/as seus/suasabitos do grupo
colegas? Como é tua relagdo com os/as professie®acom 0$ no cotidiano
funcionérios/as? E com os/as colegas? escolar
- O que vocé acha das aulas? Vocé tem alguma eutpuel goste maig?
Por que? Que atividades, geralmente, vocé faz tu@ aulas? Quais
assuntos vocé gosta de estudar? Por que?
- O que vocé faz durante o intervalo ou durantauéess vagas?
Diferencas | - Vocé acha que a vida de rapazes e de mocas Eaguiana escolaP Verificar a
entre Quais séo as diferengcas? Quais sdo as semelhancas? percepcéo das
masculino e | - Comparando com os professores e as professaed,acha que eles|aliferengas por
feminino na | elas pensam a vida de homens e mulheres de malifeirente de vocéPsexo entre joveng
escola Por que? Como vocé explica essas mudancas ou sead? e entre jovens e
adultos da escola.
Relactes Gostaria que vocé falasse sobre as relacfes afetevhoje em dia. O queRecuperar
afetivas vocé acha do namoro na vida dos jovens? O que acit& que é maissignificados,

valorizado para namorar? Comparando com as pessaasvelhas, voc
acha que ha diferencas do namoro de hoje em disocdenantigamente
Vocé fala sobre afeto, namoro e sexo com alguénmf? ieem vocé fals
sobre esse assunto? Como é essa conversa? E uno agsesentado n
aulas pelos professores/as? Todas as aulas trats® dssunto? Por qu
Como esse assunto é tratado nas aulas?

Bvalores e canais
?de dialogo sobre
1 relacdes afetivas
1S

e?

Preconceito
Geral

- Vocé j4 prestou atencdo se existem preconcai®snodo geral, n
escola? Que tipo de preconceitos sdo esses? Vedémbra de algum
historia que possa contar? Como foi que as pesg@agiram essa histor
reagiram? E a pessoa que foi o0 alvo do preconazitng ela reagiu? Qu
tua opinido sobre esse acontecimento?

aRecuperar as

aformas de

apercepcéo do

alpreconceito em
geral

Sexualidade
e interagbes

- Vocé acha que nos dias de hoje tem se falado omdi
homossexualidade? O que vocé ouve sobre esseaSdigjue vocé ach
desse assunto? E um assunto conversado no teudgugmigos? E aq
na escola, esse assunto aparece de alguma mabema?
- Em sua opinido, h& possibilidade duas meninasdais meninos
namorarem agui na escola?

- Ouvi dizer que aqui na escola é muito comum veninos andando
abracgados; brincando de se encoxar, um sentancldado outro. Vocé
concorda ou ndo com essa afirmacao? Também javossso?

- Como vocé interpreta essas manifestacdes doesalun as alunas, el
também se comportam dessa forma?

Verificar o tipo
ade informacéo
lirecebida sobre o

tema, suas

origens e como
interpreta as
interacoes.

AS

Palavra
aberta

Vocé quer fazer algum comentério que acha imp@taméo teve

oportunidade de fazer?

Apresentacdo do documento de autorizacao/ ternsorsentimento..
Agradecimento pela participacéo
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ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA (professo res/as)

1) Formacaa

- Qual Seu curso de graduacéo e/ou de licenciatura?

- Na faculdade, o curso de formacéao forneceu alguimsidio para o trabalho pedago6gico com o
tema da sexualidade?

- Vocé fez algum curso de formagé&o continuada, apébar a faculdade, que tratasse do tema
da sexualidade? Qual o curso e como era essa gbar@a

2) Religiaa

- Vocé tem religido? Pratica? De que forma?

- Vocé acha que a formacao religiosa pode inflgnud trabalho do/a professor/a com o tema
sexualidade? Como? Dé exemplos.

3)Trabalho atual:
- Ha quanto tempo trabalha nessa escola?
- Vocé pode citar 0s projetos nos quais vocé jagyaou e participa nessa escola?
1) Como vocé comecou a participar?
2) No geral, quais atividades foram desenvolvidaprojeto?
3) Como os temas foram abordados nas suas aulas?
4) Vocé poderia dar exemplos préticos desse traBalh

4) Preconceito em geral:

- Vocé ja observou na escola a existéncia de peetos? Preconceitos em relagdo a que ou a
guem? Vocé se lembra de como reagiram as pess@dmas ao acontecimento? E a pessoa
que foi alvo do preconceito, como reagiu? Qualopiaido sobre esse seu relato?

- Vocé tem alguma sugestdo de como trabalhar o tenmeconceito com os/as alunos/as? Ja
fez isso? Como foi?

5) Projetos sobre sexualidade na escola;
No caso das propostas que véem da Diretoria dedsres também da propria escola, como
Artigo de Opinido, ou do Projeto Viva Japdo ou 0jép [da prépria escola]:
- Vocé acha que esses projetos interferiram nag&es entre professores/as? Como?
Dé exemplos.
E entre alunos/as? Como? Dé exemplos.
E entre professores/as e alunos/as? Como? Dé edxempl
- Vocé observou na escola manifestaces favoraweidrarias ou indiferentes em relacédo a
homossexualidade masculina e/ou feminina? Comonf@ssas manifestagdes? De quem elas
vieram? Professores/as, alunos/as, funcionarioBlagxemplos.
- Vocé acha que h& necessidade de interferir ot 8wy qué? Dé exemplos.
- Em sua opinido, as alunas homossexuais ficaram am&ontade para se expor durante o
projeto de 2005?
- Ocorreu 0 mesmo com 0s meninos homossexuaisquedrDé exemplos.
- No caso de um/a aluno/a perguntar: Professor/gy® uma pessoa é gay ou léshica? Como
vocé explicaria?
- Em sua opinido, h& possibilidade de haver oditrasas de manifestacdes afetivas na escola,
como 0 namoro entre duas meninas ou entre doiwehi
- Ouvi dizer que aqui na escola é muito comum veminos andando abragados; brincando de
se encoxar, um sentando no colo do outro. Vocéardamu ndo com essa afirmacdo? Também
ja observou isso?
- Como vocé interpreta essas manifestacdes doss@luhas alunas, elas também se comportam
dessa forma?




