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Kesuno

Experiéncia e constituicdo de sujeitosdocentes: relagbes de género, sexualidades e
formacdo em Pedagogia — a tese tem como foco de andlises as experiéncias construidas
em uma disciplina do curso de Pedagogia, da Universidade Federal de Juiz de Fora,
denominada “Toépicos Especiais: Género, Sexualidade e Educacdo”. O trabalho articula
problematizacdes acerca da formacédo docente para essas tematicas com as experiéncias
construidas na disciplina. As perspectivas que organizam as analises tomam como
inspiracdo os estudos pés-estruturalistas das relac6es de género, sexualidades e educacao
e o0s estudos foucaultianos, em especial os escritos sobre experiéncia advindos do
pensamento de Michel Foucault e do educador espanhol Jorge Larrosa. Nesta tese discuto
algumas questdes concernentes aos processos de formacdo docente nas universidades e
as especificidades desse debate no que tange ao trabalho com as tematicas das relacées
de género e sexualidades em disciplinas de cursos de Licenciatura em Pedagogia. Outro
foco é a discusséo do principal dispositivo utilizado na pesquisa e na disciplina: os diarios de
bordo. Assim, apresento a proposta de uma narrativa que se constréi a partir da disciplina e
da prépria escrita como instancia de producao de subjetividades. Na ultima secao da tese
articulo problematizacbes acerca de tematicas discutidas na disciplina e tomadas pelas
estudantes como questdes a serem pensadas e, por conseguinte, a serem narradas nos
diarios de bordo. Discuto, desse modo, a questao das homossexualidades, atravessada pela
heteronormatividade e pela homofobia; o discurso religioso-cristdo como instancia de
assujeitamento e normatizacdo moral; as relacdes de género, a constituicio de
subjetividades e as relacBes de poder que assujeitam e promovem o machismo e as
violéncias contra as mulheres. Com as andlises pretendo provocar questionamentos que
atravessam as relacbes entre formacdo docente na universidade e as tematicas das
relacGes de género e sexualidades.

Palavras-chave: formacdo docente — disciplinas — relacdes de género e sexualidades —
diario de bordo — experiéncia — subjetivacéo.



Abstract

Experience and constitution of docent subjetcs: relations of gender, sexualities and
graduation in Pedagogy - this thesis is focused on the analyses concerning the
experiences built in a discipline of the Federal University of Juiz de Fora Pedagogy course
denominated “Special Topics: gender, sexualities and education”. The work articulates
problematisations on the docent formation for those themes with the experiences built in the
discipline. The perspectives under which the analyses are organised were inspired by the
Post-structuralist studies of gender relations, sexualities and education of the foucaultian
studies, specially the writings on the experiences from the tinking both of Michel Foucault
and of the spanish educator Jorge Larossa. In this thesis | discuss questions concerning the
processes of the docent formation in universities and the specificities of that debate
regarding the work with the themes of relations of gender and sexualities in disciplines of the
bachelor’s degree in Pedagogy. Another focus is the discussion of the main device utilized
on the research: the logbook. Hence it is presented the proposal of a narrative constructed
from the discipline and from the writing itself as an instance of subjectiveness production. In
the last section of the thesis problematisations concerning the themes discussed and taken
by the students are articulated as questions to be thought and, therefore, to be narrated on
the logbooks. It is discussed, thus, the homosexuality issue crossed by the heteronormativity
and homophobia; the christian-religious discourse as instance of subjection and moral
normatization; the relations of gender, the constitution of subjectiveness and the relations of
power to which a person is subjected and promote machismo and violence against women.
With the analyses | intend to provoke questionings that cross the relations between docent
formation in the university and the themes of gender relations and sexuality.

Key-words: docent formation — disciplines — relations of gender and sexualities — logbook —
experience — subjectivation.



Kesumen

Experiencia y constitucion de sujetos-docentes: Relaciones de género, sexualidad y
formacién pedagdgica — La tesis tiene como foco de andlisis las experiencias construidas
en una disciplina de un curso de Pedagogia, de la Universidad Federal de Juiz de Fora,
denominada “Temas Especiales: Genero, Sexualidad y Educacion”. El trabajo articula
problematizaciones sobre la formacion de docentes para esas tematicas con las
experiencias construidas en la disciplina, Las perspectivas que organizan los analisis toman
como inspiracion los estudios pos-estructurales de las relaciones de género, sexualidad y
educacion y los estudios foucaltianos, en especial los escritos sobre experiencia que surgen
del pensamiento de Michel Foucault y del educador espafiol Jorge Larrosa. En esta tesis
discuto algunas cuestiones concernientes a los procesos de formacion docente en las
universidades y las especificaciones de ese debate en lo que respecta el trabajo con las
tematicas de las relaciones de género y sexualidad en disciplinas de cursos de Licenciatura
en Pedagogia. Otro foco de discusion del principal dispositivo utilizado en la investigacion y
en la disciplina: los cuadernos de bitacora. Asi, presento la propuesta de una narrativa que
se construye a partir de una disciplina y de la propia escrita como instancia de produccién de
subjetividades. En la dltima seccién de la tesis articulo problematizaciones sobre tematicas
discutidas en la disciplinas tomadas por los estudiantes como cuestiones a ser pensadas y
por consiguiente, a ser narradas en los cuadernos de bitacora. Discuto, de este modo, la
cuestion de homosexualidades, atravesadas por la heteronormatividad y por la homofobia; el
discurso religioso-cristiano como instancia de sometimiento y regulacion moral; las
relaciones de género, la constitucion de subjetividades y las relaciones de poder que
someten y promueven el machismo y las violencias contra las mujeres. Con los analisis
pretendo provocar cuestionamientos que atraviesan las relaciones entre formacion docente
en la universidad y las teméticas de las relaciones de género y sexualidad.

Palabras-claves: formacién docente — disciplinas — relaciones de género y sexualidad —
cuadernos de bitdcora — experiencia — subjetivacion.
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Folos caminhos de ama Mm'wyaﬂiw/é:

/m'wm Passos

Experiéncia é encontro, relacdo com algo que experiencio, de modo singular. Algo
gque me conduz a pensar e produzir questionamentos. Experiéncia e problematizacéo
convergem e me constituem como um ‘sujeito de experiéncia’* (LARROSA, 2014). A escrita
da experiéncia é, nesse sentido, materializar, mesmo que de forma precaria e incompleta, o
processo de experienciacdo que me faz ser, pensar e sentir diferentemente do que venho
sendo, pensando e sentindo. Assim, 0 texto que compde esta tese diz de um processo
construido por mim na confluéncia de experiéncias de viver a docéncia e a pesquisa: 0
atravessamento entre docéncia e pesquisa.

Experiéncia do encontro como atravessamento. Atravessar: passar, passar entre,
passar por, pelo meio, passar um pelo outro, cruzar-se, penetrar, perfurar’. Atravessamento
gue transforma: ao passar carrega um pouco, deixa um pouco, agita, mistura, desorganiza,
desfaz barreiras. Enquanto atravessamentos, 0S encontros sdo experiéncias, que nos
transformam, nos colocam em movimentos de subjetivacdo e dessubjetivacdo. Sao
encontros, atravessamentos, experiéncias que me conduziram até a pesquisa e a producéo
desta tese.

O meu encontro com a docéncia: um tornar-se que ndo sei onde comeca ou onde vai
terminar. Docéncia construida desde as minhas primeiras brincadeiras de escolinha, o
desejo de ‘ser professor’, a atuacdo na Escola Basica ao longo de 13 anos e as experiéncias
docentes que tenho vivenciado no Ensino Superior. Um encontro com a docéncia que se
produz em mim e no outro, nas/os estudantes das licenciaturas e nos processos formativos
de professoras e professores.

Da docéncia as teméaticas das relagbes de género e sexualidades. Os primeiros
encontros que tive com essas tematicas se restringiam aos sistemas ‘reprodutores’ (sic),
concepgdo e contracepgdo, doengas, processos reprodutivos em diferentes seres vivos.
Como professor de Ciéncias devia ensinar a biologia sexual, sem prazer, sem desejo (a ndo
ser o prazer de saber, como diria Foucault). Sexualidade como ‘presente’ da natureza, dado

por ela, inerente ao que somos desde gue nascemos: estaria nos genes, NnoSs CromoSssomaos,

! Salvo raras excecdes, usarei aspas simples para enfatizar termos importantes ou utilizados de modo incomum.
As aspas duplas servirdo para demarcar termos e citacdes utilizados por autoras/es e pelas estudantes de
Pedagogia.

2 Significados disponiveis no dicionario on line Caldas Aulete: <http://www.aulete.com.br/atravessar>. Acesso: 10
set. 2014.
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nos horménios. No limite dessa experiéncia, insurgéncias: experiéncias outras com as
relacdes, os mitos, as crengas, 0s comportamentos, as curiosidades, as historias... a vida
que pulsa na biologia: uma vida construida na cultura. “Através de processos culturais
definimos o que é — ou ndo — natural; produzimos e transformamos a natureza e a biologia
e, consequentemente, as tornamos histéricas” (LOURO, 2001, p. 11).

Dar-se conta de que todo conhecimento® é antes cultural, e esta atravessado por
redes de saber-poder, foi possivel para mim a partir do encontro com as perspectivas pés-
estruturalistas. Subversdo, desconstrucéo, desnaturalizagdo. Linguagem, discurso, saber e
poder. Das metanarrativas para as muitas narrativas, verdades em suspenso. Desconfiar,
suspeitar. Encontrar poucas respostas, multiplicar questionamentos, provocar o
pensamento, “problematizar processos por meio dos quais significados e saberes
especificos sdo produzidos, no contexto de determinadas redes de poder, com certas
consequéncias para determinados individuos e/ou grupos” (MEYER, 2012, p. 51). Outros
modos de pesquisar, de praticar o cotidiano na escola e, sobretudo de viver. Um encontro
gue ndo é tranquilo, que me perturba, me inquieta.

Por falar em perturbacdo e inquietacdo... essas sdo palavras que dizem do meu
encontro com Foucault. Alguns falam de paixdo. Outros de tormenta. Amor e 6dio, dor e
prazer. Encontros frequentes, breves e duradouros, dos quais costumo sair atormentado.
Muitos pensamentos. Nem sempre € compreensivel (e tem que ser?). Adentrar sua ‘oficina’
e usar suas ‘ferramentas’, produzir explosdes em coquetéis Molotov* e fogos de artificio.
Como? Saberes, poderes, governamentos, resisténcias, discursos, subjetivacdes, sujeitos,
assujeitamentos, acontecimentos. Ser-lhe infiel, usa-lo para fazer alguma coisa que nao seja
‘mais do mesmo’, ‘disco arranhado’. Desafio! Experiéncia como dessubjetivacao: sair de si e
ir a outros lugares. Ir, por exemplo, a Antiguidade, acompanhando Foucault em suas
incursdes pela filosofia greco-romana, pelo cuidado de si, a ética e estética da existéncia.

Docéncia, relagbes de género e sexualidades ‘lidas’ sob as lentes pés-estruturalistas
e foucaultianas. O que fazer com isso? O qué? Por qué? De que modos? Tantas questdes!
Questdes moventes. Perguntas que geram perguntas e que se transformaram em pesquisa.

Movimentos que passaram por um curso de especializa¢cdo e uma pesquisa com turmas de

% Nesse caso, entendo que ‘conhecimento’ € um modo mais sistematizado de pensamento construido em relagao
a certos campos, como a Histéria, a Biologia, a Psicologia, que se organizam em principios gerais e hierarquias
entre si. E ‘saber’ se diferencia de conhecimento, localizado na relagdo que os sujeitos fazem do conhecimento
com o mundo, com os fendmenos, como uma atividade ou uma acao que envolve o conhecimento sistematizado.
Talvez seja possivel pensar que os saberes estdo relacionados aos modos pelos quais 0s sujeitos buscam viver
melhor no mundo, constituindo modos de existéncia, transformando-se. Ambos estao interligados, pois o ‘saber’
constitui os campos de conhecimento, que por sua vez é a base para o saber.

* Em uma entrevista, em 1975, Foucault afirma que era um pirotécnico, “fabrico alguma coisa que serve,
finalmente, para um cerco, uma guerra, uma destruigao” (in POL-DROIT, 2006, p. 69). Seu trabalho se daria em
meio a uma ‘guerra’, pois seu discurso seria instrumental, como um saco de poélvora ou um coquetel Molotov.
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Educacéo de Jovens e Adultos ao discutir relacdes de género e sexualidades. Movimentos
gue continuaram pelo Mestrado, junto as subjetividades, discursos e praticas que
construiam e eram construidas pelo Programa de Educacdo Afetivo-Sexual (PEAS) em
escolas de Juiz de Fora-MG. Quanto aprendizado! Vontade de saber. Correr riscos. E eis
gue novas questdes aparecem e me empurram para o Doutorado. Movimento infindavel?
Pesquisar € viver, pesquisar com o outro e a si mesmo. Um tornar-se pesquisador de
subjetividades em construcdo, de discursos e praticas, de experiéncias nas relacbes de
género, nas sexualidades, nas praticas educativas, nos processos formativos de docentes.

Encontros e mais encontros, atravessamentos com histérias narradas, escritas e
construidas pelos sujeitos. Sujeitos construidos nas histérias e pelas histérias que as
pesquisas ajudam a construir (FERRARI, 2013). Narrativas de formacédo. Forma-acao. Acao
de formar. Acbes que formam. Colocar em uma ‘f6rma’? Enformar? Desenformar?
Reformar? Dar forma? Formatar? Acbes de um sobre o outro e sobre si mesmo/a.
Formacéo docente: acdo de formar um sujeito docente. De que modos formamos e nos
formamos? Que formacdo? Questdes que se produzem no caminhar com uma
multiplicidade de préaticas, que deixaram marcas em minhas memorias das posi¢cdes de
sujeito que venho assumindo: ‘capacitador’ do programa PEAS®; tutor do curso “Género e
Diversidade na Escola” (GDE); formador dos cursos ‘Lidando com as Homossexualidades’,
‘Tecendo Género e Diversidade Sexual nos Curriculos da Educacéo Infantil’, ‘Educacédo sem
Homofobia’ e ‘Género, Sexualidade e Diversidade Sexual na Educacdo’; professor nos
minicursos, palestras, oficinas, seminarios; formador na universidade. Provocacoes,
duvidas, angustias, alegrias, (in)satisfacoes, tensdes, aprendizados, ‘ensinacdes’, risos e
choros, prazeres e desprazeres. Intensidade de experiéncias que, ao pretender formar o
outro, me formam.

As experiéncias com os cursos de formagao nao foram ‘escolhas’ fortuitas. Dizem de
um movimento pessoal que parte de incbmodos muito concretos: ter vivido preconceitos, ter
sido alvo de abjecéo, ouvir historias de sofrimentos e angustias a partir da homofobia e do
machismo, ver e ler cotidianamente, nas redes sociais, nas midias de forma geral, sobre as
violéncias sustentadas pela heteronormatividade, amparadas pelo discurso moral e
religioso, praticadas por “pessoas de bem”. O encontro com pessoas e instituicdes que se
pautam no ‘discurso de &dio’, pretensamente ‘escondido’ sob a cunha de ‘liberdade de
expressao’, me faz pensar no lugar que ocupo na universidade e nos processos formativos
de profissionais da educagéao, nas possibilidades de que essas pessoas se ‘contagiem’ com

as minhas indignagdes e problematizacdes.

® Os nomes elencados referem-se a cursos de formacdo continuada de professoras e professores para as
tematicas de relacdes de género e sexualidades, com diferentes enfoques e metodologias, realizados por
diferentes instituicBes (universidade, secretaria de educag¢édo, movimento social), desenvolvidos entre os anos de
2006 a 2010.
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Os encontros e atravessamentos que foram se produzindo nesses percursos de vida,
por entre a formacdo docente, a educacao, as subjetividades, sexualidades e relacdes de
género, trouxeram inquietacées que me conduziram ao doutorado e a exigéncia de definir
uma ‘questao de pesquisa’. Definir uma questao € algo muito complexo! Uma apenas? Mas,
sao tantos questionamentos! Como traduzir o pensamento pulsante em ‘uma’ questao?
Esse foi um dos primeiros desafios de uma pesquisaexperiéncia, produzida no
atravessamento entre pesquisa e docéncia. O foco desta pesquisa e desta tese é a minha
atuacéo como docente em uma disciplina de graduacéo, ofertada a estudantes® do curso de
Pedagogia da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), intitulada “Topicos Especiais:
Género, Sexualidade e Educac&do” — TEGSE’. Na pesquisaexperiéncia®, de anteméo,
qualquer possibilidade de ‘neutralidade’ ou ‘separagao’ entre eu — pesquisador — e o ‘campo
de pesquisa’ se anulam. Outras experiéncias vao se misturando as minhas, provocando
hibridismos mutuos. As experiéncias das estudantes que cursam a disciplina, que entram no
‘turbilhdo’ dos aprendizados, sentimentos e saberes que por ali circulam. Um convite as
estudantes para pensarem a si mesmas, suas rela¢cdes com outros e com 0 mundo e para
construir narrativas desses processos de subjetivacdo. Um desafio é lancado: pensarem a si
mesmas € suas relagdes com outros e com 0 mundo, ndo para manter ‘tudo como est&’,
mas para poder pensar diferentemente, agir diferentemente, constituir uma ética e uma
estética da existéncia (FOUCAULT, 2006a). Pesquisaexperiéncia que também é um convite
para que outros/as compartiihem dessas experiéncias (e que talvez possam compor uma
experiéncia com ela). Assim, a questdo eleita como orientadora da pesquisa foi: ‘Que
experiéncias de formacdo docente em Pedagogia sdo produzidas na disciplina Topicos
Especiais: Género, Sexualidade e Educacao?’.

A ‘questao orientadora’ da pesquisa e todas as outras que dela se desdobram, um
movimento de perguntas que reverberam em outras, uma espécie de metodologia de
‘manter viva a pergunta’ (FERRE, 2001), alinhavam-se com o conceito de experiéncia,
utilizado como ferramenta para pensar pesquisa, docéncia, formagéo docente, sexualidades,

relacbes de género®. Na constituicdo de sujeitosdocentes por meio da complexa articulagéo

® As turmas sdo constituidas, majoritariamente, por estudantes autoidentificadas como pertencentes ao género
feminino. Por isso, opto por utilizar em todo o trabalho a referéncia ao feminino (a/as estudantes).

" A partir deste momento, passarei a me referir & disciplina por meio da sigla TEGSE.

8 Ao longo do texto faco uso de termos ‘ajuntados’ e em italico. Isso se faz a partir da compreenséo de que nao é
possivel me referir a eles em separado, muito menos ligados por um hifen. Sdo termos mutuamente implicados
que dizem de processos vividos em relagdo de mutua constituicgdo. Quando ‘ajuntados’ possibilitam, inclusive,
criar vocabulario, produzir sentidos, construir linguagens para a pesquisa. Inclui-se aqui também a tentativa de
desconstruir algumas oposic¢des binérias, tais como experiéncia e pesquisa, docéncia e pesquisa.

® Quem 1& esta tese tera a impresséo de um ‘desequilibrio’ entre as tematicas por ela discutidas. Por exemplo, o
3° movimento de escrita enfatiza a questdo dos diarios de bordo, das escritas das estudantes e dos anuncios
gue essas escritas trazem na relacdo com a disciplina. Nesse movimento, as questdes dos géneros e das
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de discursos e praticas, a experiéncia se faz pelos modos como vamos sendo
subjetivados/as na ‘passagem’ pela existéncia, tomando o sujeito “como forma a compor,
como uma permanente transformacgdo de si, como o que esta sempre por vir’ (LARROSA,
2005, p. 67). Assim, considero relevante problematizar essa constituicdo a partir das
normatizacdes das sexualidades e das relagbes de género, nos jogos de poder em que se
arquitetam formas de transgressoes e resisténcias. As inquietacdes em torno da ‘questido de

pesquisa’ se produziram com a ‘convivencia¢do'®’

nas aulas, mas, especialmente, com as
escritas narradas pelas estudantes em ‘diarios de bordo®”, artefatos constituidos na
disciplina TEGSE para registrar os movimentos de pensamento, 0s sentimentos, as
provocacodes instituidas pelas aulas.

A formac&o docente inicial”® se insere no conjunto de mecanismos vinculados a
contextos sociais, culturais e histéricos especificos, que colocam em acéo certas estratégias
por meio das quais as estudantes de Pedagogia em formacdo produzem ou transformam a
experiéncia que tém de si mesmas, os modos como se tornam objetos para si mesmas e
como suas experiéncias com os géneros e as sexualidades sdo elaboradas e reelaboradas
a partir das relagbes em que elas pensam a si mesmas. Tratando especificamente da
disciplina que € alvo desta pesquisa, ela funciona, como foi dito, como um convite — aceito
em maior ou menor dimensao e as vezes recusado — para que as estudantes passem a
olhar para si mesmas. Desse modo, possibilita que eu acompanhe o0s processos de
elaboracdo construidos por meio das discussfes que sdo articuladas nas aulas. Por sua
vez, as aulas e os diarios de bordo funcionam como mecanismos desse processo, a partir
do qual as estudantes produzem narrativas de si mesmas, enunciados de uma rede
discursiva que envolve as aulas e vai muito além delas, englobando regimes discursivos
mais amplos (discurso moral, religioso-cristao, juridico, biolégico, pedagdgico). Ao mesmo
tempo, tais estratégias da disciplina (e da pesquisa) possibilitam que eu construa alguns
enunciados discursivos sobre as estudantes. Entendo que esse processo se insere nos

jogos de verdades que constituem as subjetividades das estudantes e a minha, algo como

o0 resultado de um complexo processo historico de fabricacdo no qual se
entrecruzam os discursos que definem a verdade do sujeito, as praticas que

sexualidades aparecem pouco como temas a serem problematizados, algo que acontece com mais intensidade
no 4° movimento de escrita. Enfim, esse aparente ‘desequilibrio’ diz do préprio modo de construgao da tese, sem
prejuizos a sua organizagao.

1% Esse termo sera discutido no 1° Movimento da tese, capitulo 2. Mais detalhes sobre a disciplina € os modos
como a pesquisa se deu narelagdo com a mesma serdo discutidos também no 1° Movimento da tese.

1O termo ‘diario de bordo’ vem sendo utilizado em pesquisas, praticas de formacao docente e educativas, em
diferentes contextos. O termo sera discutido mais amplamente no 2° Movimento da tese.

12 poderia dizer 0 mesmo em relagio aos processos de formacdo docente continuada, bem como aqueles que
ocorrem nos mais diversos cursos de licenciatura.
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regulam seu comportamento e as formas de subjetividade nas quais se
constitui sua propria interioridade. E a prépria experiéncia de si que se
constitui historicamente como aquilo que pode e deve ser pensado. A
experiéncia de si, historicamente constituida, é aquilo a respeito do qual o
sujeito se oferece seu proprio ser quando se observa, se decifra, se
interpreta, se descreve, se julga, se narra, se domina, quando faz
determinadas coisas consigo mesmo, etc. (LARROSA, 2002, p. 43).

Desse modo, com Larrosa (2002), problematizo a ideia de que as préaticas de
formagédo seriam apenas mediadoras do desenvolvimento dos sujeitos, fazendo a opgéao por
acreditar que as pedagogias séo praticas que tém papel produtivo. Pensar na possibilidade
de uma disciplina que integre o curriculo dos cursos de formacdo inicial universitaria é,
nesse sentido, um investimento na producdo de sujeitosdocentes que estejam sensiveis as
guestbes que envolvem as relacbes de género e as sexualidades no interior do espaco
escolar e para além de seus ‘muros’. Ao destacar esse processo nado estou apontando a
disciplina como uma formagédo ‘mais correta’ ou ‘mais adequada’ para atuar frente as
guestdes que envolvem os géneros e as sexualidades nas escolas, mas uma formacao que
investe na possibilidade de pensar diferentemente, olhar a partir de novos angulos, exercitar
o pensamento diante de situacdes cotidianas para as quais ndo ha uma Unica resposta.

Ao apostar na ideia de que a formacdo docente se constitui em mecanismo que
funciona como “técnica de si” (FOUCAULT, 2006a), afasto-me de um absolutismo dessa
formagao, como se ela instituisse um processo definitivo e garantidor da ‘fabricagdo’ de um
sujeito completamente formado, capaz de resolver os problemas educacionais, dar conta
das ‘mazelas sociais’. Tomo aqui a formag¢ao docente enquanto processo de producao de
sujeitosdocentes, composto por uma diversidade de mecanismos, dentre 0s quais situo as

narrativas, em especial as escritas.

7 Z';oaﬂZ/m/Zz: wya/(éa/(/a as rderas

“A experiéncia ndo é uma realidade, uma coisa,
um fato, ndo é facil de definir nem de identificar,
nao pode ser objetivada, ndo pode ser produzida.
E tampouco é um conceito, uma ideia clara e
distinta. A experiéncia é algo que (nos) acontece e
que as vezes treme, ou vibra, algo que nos faz
pensar, algo que nos faz sofrer ou gozar, algo que
luta pela expressdo, e que as vezes, algumas
vezes, quando cai em méaos de alguém capaz de
dar forma a esse tremor, entdo, somente entéo, se
converte em canto. E esse canto atravessa o
tempo e o0 espago. E ressoa em outras
experiéncias e em outros tremores e em outros
cantos” (LARROSA, 2014, p. 10).
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Experiéncia: ndo é um fato ou algo facilmente identificavel, tampouco € um conceito
claramente definido. Larrosa (2014) dispbe a experiéncia junto ao que nos acontece e que
nos faz tremer. Viver as experiéncias, sofrer ou gozar. Experiéncias acumuladas?
Experiéncia linear? Experienciar é viver e ser constituido pela experiéncia, algo que ressoa
em outras experiéncias. Larrosa (2014) também diz que precisamos esvaziar o experimentar
do seu significado de experimento, ritual na ‘dureza’ de uma Ciéncia que vem sendo
inventada como Unica (?) explicadora do mundo. O experienciar seria a arte de viver a
experiéncia, arte de viver a transformacéao pela experiéncia. Assim, a experiéncia é o que se
experiencia em processo, que se constitui, se modifica, se transforma no transcorrer do
processo. Processo intranquilo que remete a acontecimentos, tal como entende Michel
Foucault: ‘o novo’, o que irrompe a histéria, que provoca mudangas (CASTRO, 2009).

A experiéncia é o que nos acontece quando ndo sabemos o que nos acontece
(LARROSA, 2014). Algo que nao depende de nos, nem de nosso saber, poder ou vontade.
Algo que nos acontece e sobre o que temos vontade de falar e de continuar falando, algo
sobre o que temos vontade de pensar, e de continuar pensando. A experiéncia é sempre de
alguém, portanto, é subjetiva, contextual, proviséria. Se a experiéncia é o que me acontece,
ao me acontecer ela me forma e me transforma, me constitui, me faz como sou, configura a
minha pessoa. Assim, a experiéncia tem a ver também com o que nos faz ser 0 que somos
e 0 que transforma o que somos, convertendo isso em outras coisas (LARROSA, 2014).

Larrosa (2005, p. 67) diz que a experiéncia “¢ um passo, uma passagem” que
contém “o ‘ex’ do exterior, do exilio, do estranho, do éxtase” e também “o ‘per’ de percurso,
do ‘passar através’, da viagem, de uma viagem na qual o sujeito da experiéncia se prova e
se ensaia a si mesmo”. Essa experiéncia ndo se da sem risco: “no experiri esta o periri, o
periculum, o perigo”. O percurso viajante de producéo de si, o percurso perigoso de construir
uma experiéncia de si, de produzir um outro, um movimento incessante de transformacao.
Envolve, portanto, subjetivacdo e dessubjetivacdo. Para Larrosa (2014) a experiéncia é
também um encontro ou uma relacdo com algo que se experimenta, que se prova: “A
experiéncia é a passagem da existéncia, a passagem de um ser que ndo tem esséncia ou
razao ou fundamento, mas que simplesmente ‘ex-iste’ de uma forma sempre singular, finita,
imanente, contingente” (p. 26).

Ao atravessar a pesquisa, 0 ‘conceito’ de experiéncia me possibilitou pensar que a
relacdo das estudantes de Pedagogia com a disciplina TEGSE poderia ser uma experiéncia,
nao no sentido generalizante, de uma experiéncia ‘da’ estudante, mas de cada uma delas,
portanto, uma ‘passagem’ singular, algo que acontece, que inquieta e pode produzir
vontades de pensar, de falar, de sentir e de agir, ou como diz Larrosa (2014), de vibrar
outros cantos, em outras experiéncias. Experiéncia que forma e transforma, ainda que néo

haja garantias, porque ndo ha uma experiéncia a ser vivida do mesmo modo por todas. Se a
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experiéncia € uma relagcdo com algo que me passa, que acontece a mim, com as aulas da
disciplina TEGSE as estudantes podem, em relacdo as problematizacdes, formar-se ou
transformar-se, produzir suas préprias problematizacdes. Importa menos o que as aulas
dizem sobre os autores/as, 0s conceitos, e mais como as estudantes, em relagdo com as
palavras e conceitos desses/as autores/as, podem formar e transformar suas palavras, suas
ideias, seus saberes. Como as aulas podem ajudar a pensar e sentir 0 que ainda néo foi
possivel pensar e sentir, 0 que ndo se queria pensar e sentir. Nessa experiéncia, as
estudantes podem se encontrar com suas proprias fragilidades, vulnerabilidades e
ignorancias, sua propria impoténcia, o que escapa ao que sabem, ao que podem, as suas
vontades. E fazer experiéncia, nesse sentido, € atencao, escuta, abertura, disponibilidade,
sensibilidade, exposi¢ao.

Larrosa (2011) pensa a experiéncia como “principio de subjetividade”, ja que é algo
gue passa a mim, minhas ideias, palavras, sentimentos, representacdes. Nesse sentido, é
também um ‘principio de transformacéao’, pois se da em um movimento de ida e volta: de ida
porque supde a ‘saida de mim mesmo’, para fora, ao encontro com isso que passa; de volta,
porque supbe que o acontecimento produz efeitos em mim, no que eu sou, no que eu
penso. Sendo a experiéncia sempre subjetiva, supde que o0 sujeito esteja aberto a sua
prépria transformacdo, ou como foi dito anteriormente, que seja um sujeito sensivel,
exposto. A experiéncia é essa travessia que supde risco e 0 sujeito da experiéncia € como
um territorio de passagem ou uma superficie de sensibilidade, em que algo passa, deixando
vestigios, marcas, rastros, feridas.

A perspectiva de experiéncia delineada nesta tese também vai ao encontro das
teorizacbes foucaultianas. Em seus estudos Foucault (2001) abarca trés eixos de
experiéncia: o saber, o poder e as formas de subjetividade. No atravessamento desses
eixos, considerando-os como conceitos, Foucault (2001) trabalha para tornar visiveis as
condigcbes concretas de conformagao dos sujeitos a um tipo ‘particular’ de experiéncia, ou
seja, a experiéncia é o que leva os sujeitos a se reconhecerem como tal, a partir de uma
experiéncia historicamente singular — a experiéncia da loucura, da deliquéncia, da
sexualidade. Assim, essa experiéncia histdrica, constituida na trama de discursos e praticas
sociais, € que cria 0 sujeito, os modos de subjetivagdo, os jogos de verdade por meio dos
guais o ser se constitui historicamente como podendo e devendo ser pensado.

Nos estudos de Foucault, a experiéncia também aparece como modo de
dessubjetivacao, como ‘experiéncia limite’, possibilidade de transformagéo de si. Como
argumenta Ortega (1999), a experiéncia constituiria algo do qual se sai transformado, uma
praxis espiritual ou ascética, ou seja, transformacdes que o sujeito deve experimentar para
alcancar outra forma de ser. Foucault (2009), a partir da leitura de Nietzsche, Bataille e

Blanchot, vai pensar a experiéncia como algo capaz de desprender o sujeito de si mesmo,
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que possibilita “desgarrar al sujeto de si mismo, de manera que no sea ya el sujeto como tal,
gue sea completamente otro de si mismo, de modo de llegar a su aniquilacion, su
disociacién.” (p. 12). Tal experiéncia seria um “emprendimiento de desubjetivacion”
exatamente porque “desgarra al sujeto de si”.

Formacdo docente e experiéncia. Principio de subjetividade, de transformacéo.
Nesse atravessamento, alguma experiéncia pode se produzir na relacdo com a disciplina
TEGSE. Algo pode passar, algo pode acontecer a cada uma das estudantes, pode modificar
seus modos de ser, de pensar, de sentir. A palavra ‘pode’ € uma expresséo condicionante
gue se ajusta a proposta do meu argumento de pensar a ‘possibilidade’ da experiéncia e
ndo a sua imposi¢cdo. Ha transformacfes porque somos sujeitos e porque NoSSO Processo
constitutivo passa por formas historicas de subjetivacdo e dessubjetivacdo. Porém, para
cada pessoa ha um processo de dessubjetivacdo, uma experiéncia singular e contextual que
se faz na relagcdo com aquilo que acontece, que toca, que nos passa. No caso das
discussbes desta tese, nos subjetivamos a partir de formas histéricas de docéncia, de
discursos e praticas que constroem as/os docentes que somos ou que desejamos ser e
como fazemos essa experiéncia com a educacdo escolar a partir da docéncia. Estou,
portanto, deliberadamente, associando formagcdo docente com experiéncia, com a
possibilidade de que ela seja uma ‘formacgdoexperiéncia’, que possibilite pensar no que
somos, no que viemos nos tornando, nos modos como estamos assujeitados a certos

discursos e nas liberdades que podemos constituir diante deles.

2 /paeyzxémﬁ&-mWa/é 04 @ experiéncia i € an adends’

Pesquisaexperiéncia: producdo de experiéncia com a pesquisa. Fazer perguntas,
construir questionamentos, instigar-se com certas questdes, movimentar-se por perspectivas
tedricometodoldgicas, por estratégias investigativas, por leituras, pelas relacées com o
contexto de investigagdo e com 0s sujeitos que compdem, com o/a pesquisador/a, a
pesquisa. Experiéncia, ndo um experimento cientifico. Deixar desfazerem-se certezas,
saberes, pressupostos, construir outros, provisérios, no movimento. Pesquisaexperiéncia é
processo de subjetivagdo e dessubjetivacdo: (des)caminhos que vao modificando a forma
‘pesquisador’, amolece, endurece, deforma, reforma e vai assumindo outros formatos,
também provisérios e momentaneamente satisfatérios, para dar conta de viver a pesquisa e
pesquisar a vida.

Experiéncia é ‘passagem’. Contém o “per’” do percurso e do “passar através”
(LARROSA, 2014). Passar pela pesquisaexperiéncia. Ao final, ndo serd mais o/a mesmo/a.

Percurso perigoso de producgdo de si, que traz incbmodos e que se mistura com outros
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percursos. “Passar através’... atravessar... pesquisa que é atravessada pela docéncia, pela
vida. Construir um modo de viver na pesquisaexperiéncia. Turbilhdo! Ensaiar possibilidades
na intranquilidade, no perigo das armadilhas e dos desvios. Experiéncia de um sujeito que
‘ex-iste”, as vezes fora de si mesmo, um ‘vai e vem’ incessante. Um sujeito que n&o existe
sozinho, que coexiste, outros acompanham o processo, fazem parte dele, compartilham
dele, compdem com o0 sujeito. Na pesquisaexperiéncia, como pesquisador, estou em
processo comigo mesmo e com outros: co-pesquisadoras, colegas de trabalho, orientador,
membros da banca avaliadora, amigos e amigas, estudantes, familiares, companheiros/as,
livros, artigos, autoras e autores.

Pesquisaexperiéncia que ‘empurra’ o sujeito que pesquisa em varias direcoes.
Empurra-o para fora de si mesmo e para ensaiar e assumir outras formas-sujeito.
Desprender-se de si mesmo: flutuar’ sobre si, ‘circular’ ao redor de si, perceber-se de outros
modos, ver-se sob diferentes angulos. E ser outro de si mesmo. Pesquisa que produz
desprendimento e problematizacdo de mim mesmo, uma relagdo com algo que se
experiencia.

A utilizacdo do ‘conceito’ de experiéncia, menos como um ‘conceito rigido’ ou uma
determinagao conceitual fixa, ou seja, menos ‘0 que &€’ e mais ‘0 que acontece’, diz também
de certo posicionamento cientifico e filoséfico diante da pesquisa. Na filosofia classica a
experiéncia foi entendida como um ‘modo de conhecimento inferior’, que era necessario
apenas como ponto de partida para o ‘verdadeiro conhecimento’, ou era entendida como
obstaculo para a ‘verdadeira ciéncia’. A ciéncia desconfia da experiéncia, que é confusa,
ligada a fugacidade e mutabilidade do tempo, as situacdes concretas, contextuais, e
demasiado vinculada aos nossos corpos, as nossas paixdes, amores e 6dios (LARROSA,
2014). Assim, na pesquisaexperiéncia posso reivindicar a experiéncia e fazé-la soar nao
como experimento, em suas conotacdes empiricas, e nem como autoridade, em suas
conotacdes dogmaticas.

Uma pesquisaexperiéncia atravessada pelas relagbes de género e sexualidades. O
perigo de cair na armadilha dessa ‘autoridade dogmatica’ da experiéncia vivida. Muitas
vezes, a experiéncia se converte em autoridade, que nos diz o que deveriamos pensar,
dizer e fazer. Scott (1999) alerta para os modos como a categoria ‘experiéncia’ foi sendo
adotada em estudos histéricos de género como ‘nog¢do de referencialidade’, ou seja, a
experiéncia do sujeito relatada por ele/a mesmo/a seria mais ‘verdadeira’, uma evidéncia
incontestavel, porque é vista ou sentida como ‘experiéncia direta’ pelo sujeito. Essa nogao
torna indiscutivel a autenticidade da experiéncia, tomando-a como “pré-discursiva’,
reduzindo-a a uma “experiéncia sensorial’ (diretamente sentida, vista e conhecida). O
guestionamento da nocdo de referencialidade me parece importante, tendo em vista as

experiéncias vividas pelas estudantes que circulam pelas aulas e que poderiam ser tomadas
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como evidéncias indiscutiveis, mas que entram no jogo da problematizacdo de si e das
instancias que subjetivam e constituem o que pensamos, sentimos, desejamos. O trabalho
com a disciplina, mesmo quando recebe convidadas/os, como aconteceu na aula em que
recebemos a visita de pessoas trans*", passa pela problematizacdo dessa experiéncia,
entendida como producdo histérica e discursiva, e ndo como forma de afirmar uma
identidade pretensamente fixa e autorreferenciada.

Scott (1999) problematiza essas noc¢fes, pensando que tomar a experiéncia como
evidéncia incontestavel dos sujeitos provoca um ‘efeito universalizador’ e ‘homogeneizador’
da experiéncia, como se todas as mulheres (e podemos estender isso a outros grupos e
categorias sociais) vivessem 0s acontecimentos do mesmo modo, naturalizando as
experiéncias dos géneros e das sexualidades. “A evidéncia da experiéncia, entdo, torna-se
evidéncia do fato da diferenca, ao invés de uma maneira de explorar como se estabelece a
diferenca, como ela opera, como e de que forma ela constitui sujeitos que véem e agem no
mundo” (p. 26).

Pensando com Scott (1999), Larrosa (2014) e Foucault (2001), a experiéncia € o que
nos acontece, na singularidade, constituida por processos histéricos e sociais, que
posicionam os sujeitos e produzem experiéncias discursivamente. “O que conta como
experiéncia ndo é nem auto-evidente, nem definido; é sempre contestavel, portanto, sempre
politico” (SCOTT, 1999, p. 48). Os sujeitos sdo, desse modo, constituidos pela experiéncia,
formados e transformados. Portanto, ndo se deve aceitar dogmaticamente a experiéncia do
outro, tampouco impor a propria experiéncia ao outro, 0 que implica pensar que a
experiéncia tem a ver com o ndo saber, com os limites do que sabemos, com a sua finitude
(LARROSA, 2014).

Por fim, gostaria de argumentar que a pesquisaexperiéncia também implica um ‘eu’ e
ao longo desta tese esse ‘eu’ aparecera como sujeito que experiencia, que padece dos
acontecimentos, que se coloca em relacdo as estudantes, as aulas, as narrativas e a si
mesmo. Um ‘eu’ que nao se pretende coerente, que ndo € o mesmo do inicio ao fim da tese,
gue nao foi o mesmo do inicio ao fim (?) da pesquisa, que é cambiante. Se a experiéncia €,
de algum modo, singular, contextual, irrepetivel, a pesquisaexperiéncia é de alguém,
atravessado/a pelas questbes da pesquisa. Penso, como Larrosa (2014), que falar ou
escrever na ‘primeira pessoa’ nao significa necessariamente falar de si mesmo/a, colocar-se
como ‘tema’ ou ‘conteudo’ do que se diz, mas significa, de preferéncia, falar ou escrever a
partir de si mesmo/a, colocando a si mesmo/a em jogo no que se diz ou pensa, expondo-se

no que se diz € no que se pensa. “Falar (ou escrever) em nome proéprio significa abandonar

13 A referéncia “trans*” vem sendo utilizada em trabalhos e blogs da Internet que discutem a desconstrucdo da
binaridade de género, como referéncia a sujeitos que rompem com ela, como € o caso de travestis, transexuais,
crossdressers, drag queens, drag kings, andréginos entre outros.
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a seguranca de qualquer posi¢cao enunciativa para se expor na inseguran¢a das proprias
palavras, na incerteza dos proprios pensamentos” (p. 70).

E por falar em escrita... A escrita da tese se produziu na experiéncia, como um modo
de deixar ‘vazar’ a experiéncia da pesquisa, sua intensidade. Uma escritaexperiéncia que ao
narrar processos, caminhos, procedimentos, vivéncias, constitui quem escreve e quem Ié.
Uma escrita na dessubjetivacdo, que materializa certo processo de desprendimento de mim
mesmo, mas que pode provocar desprendimentos outros e novas subjetivacdes. Foucault
(2009) fala da producdo de “livros-experiéncia”, aqueles que ao serem produzidos séo
capazes de provocar transformacdes tais que, ao final da escrita, o/a autor/a ja ndo é mais
aquele/a que a iniciou. Foucault (2009) nos diz que “no hay ningum libro que yo haya escrito
sin que hubiera habido, por lo menos en alguna medida, una experiencia personal directa”
(p. 16).

A partir de tais proposicfes foucaultianas, penso que produzi uma teseexperiéncia.
Penso no quanto a experiéncia da pesquisa me modificou e continuara a me modificar, a me
transformar. Mais que isso: a experiéncia provocada pela escrita da tese, pelo ato de
materializar, na planificacdo do papel, essa intensidade. Seria a escritaexperiéncia capaz de
dar conta do processo? Deveria ter ela esse objetivo?

Faz parte da escrita da teseexperiéncia um processo intranquilo de articular ideias,
utilizar autores/as (e de certo modo abandona-los/as), pensar nas multiplicidades de
relacbes entre minhas experiéncias e aquelas das estudantes de Pedagogia que passaram
pela disciplina TEGSE. Processo conflituoso, tenso, cansativo em alguns momentos, mas
também prazeroso. Buscar inspiracdes e deparar-se com o que esta a sua frente. Conciliar
prazos, aulas, orientacbes de TCC, grupo de pesquisa, projetos, familia, lazer... Uma
possivel certeza: a experiéncia de escrita da teseexperiéncia ndo seria a mesma sem esses
elementos.

Essa escrita se fez em processo de pesquisa. Escrevi enquanto vivenciava o
‘campo’, enquanto atuava como docente e vivia, junto as estudantes, as experiéncias com
as relagfes de género, sexualidades e educacdo. Processo de escrita que tentou conciliar o
estar I4 — na disciplina, com as estudantes, nos diarios de bordo — e o ter que escrever aqui,
simultaneamente. Desafio! N&o sei se cumpri exatamente o que pretendia, ndo fago
promessas. A escritaexperiéncia materializa os rastros, as marcas deixadas nessa

experiéncia.

R
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Feitas as consideracdes iniciais, apresento a seguir a organizagdo desta tese, em

guatro movimentos de escrita:

e 1° movimento — Pesquisaexperiéncia: narrativas metodolégicas, percursos
pelas perspectivas e pelo campo de pesquisa — constituido de dois capitulos,
tem como objetivo apresentar e discutir as motivacdes e trajetérias de pesquisa,
as perspectivas teéricometodologicas que inspiram as analises e o préprio modo
de conduzir o processo investigativo, e os caminhos investigativos tracados na
pesquisa como modo de habitar o ‘campo de pesquisa’.

e 2° movimento — Formacaoexperiéncia: sujeitosdocentes em formacéao ética-
estética-politica — constituido por dois capitulos, tem como foco a ‘formagao
docente’, desde alguns elementos de sua dimensédo mais ampla, das politicas, leis
e proposi¢cles gerais, até uma dimensao micropolitica, dos discursos e praticas
que sao acionados para pensar a formacgao docente’ como parte dos processos
socioculturais e histéricos de constituicdo de sujeitosdocentes, e das proposicées
da disciplina TEGSE em meio as tensdes do curriculo de formacéo. Apresenta
também possibilidades de atravessamento com a perspectiva foucaultiana sobre a
ética e a estética da existéncia para pensar a formacédo docente.

e 3° movimento — Politica e poética dos diarios de bordo — constituido de quatro
capitulos, debruca-se sobre os significados dos diarios de bordo na pesquisa em
educacado e nesta tese, a escritaexperiéncia, a leitura dos diarios sob o viés de
suas capas e das imagens que nele se ancoram e, por fim, os sentidos
construidos pelas estudantes para o diario e para a escritanarrativa, buscando
analisa-lo como um modo de escrita de si.

e 4° movimento — Sexualidades e relacdbes de género: experiéncias e
constituicdo de si na disciplina TEGSE — constituido de quatro capitulos,
apresenta discussfGes sobre temas recorrentes nas aulas e nas narrativas dos
diarios de bordo, como o tema da diversidade de sexualidades, em especial das
homossexualidades, as disputas e tensdes em torno do assujeitamento ao
discurso religioso-cristédo e as relagdes de género, em especial a constituicdo de
sujeitos pelas pedagogias dos géneros, o machismo e a violéncia contra a mulher.
A proposta € problematizar as construgdes das estudantes a partir dos modos

como a disciplina os apresentou.

R
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A primeira parte da teseexperiéncia cumpre alguns objetivos. Primeiro, entendendo-
se que a experiéncia se constréi discursivamente, cumpre delinear as motivagbes, as
concepcgOes e as trajetdrias de pesquisa, isto €, os elementos que me conduzem a pensar
esta pesquisa e pensa-la de certo modo. Dentre eles estdo as intituladas perspectivas
tedricometodolégicas inspiradas nos estudos pos-estruturalistas e foucaultianos. Em
seguida, os (des)caminhos mais especificos desta pesquisa, dos modos como eu a fui
conduzindo, das estratégias de habitar o ‘campo’ da pesquisa, cujos contornos sdo bem
alargados: as aulas, a docéncia, os diarios de bordo, o curriculo do curso de Pedagogia.
Para isso, a parte 1 desta tese se divide em Capitulo 1 — A experiéncia na pesquisa:
percursos e perspectivas; e Capitulo 2 — Modos de pesquisa por fazer-se: uma

narrativa metodologica.

R
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7
A &)90&/*/2110/21 na /wywifa:
peroarsos e /m;awﬁba@

Viver a experiéncia na pesquisa. Para cada um/a que pesquisa ha uma experiéncia,
gue se constitui, se modifica, se transforma no processo de pesquisar e que também
constitui, modifica e transforma o0s sujeitos na pesquisa. Experiéncia que antecede a
pesquisa e que também conduz a ela, de modo que, frequentemente, é complexo separar
um antes e um depois — talvez seja melhor pensar em um ‘durante’. Estariamos
preparados/as para a intensidade dessa experiéncia na pesquisa? O que € pesquisar?
Como pesquisar? Uma experiéncia como ‘arte de experienciar’, agao politica, produgéo de
conhecimentos e multiplicidade de sentimentos: angustias, aflicdes, preocupacdes, alegrias.
Producdo de perguntas que levam a respostas que conduzem a mais e mais perguntas.
Experiéncia como processo intranquilo que remete a acontecimentos, tal como entende
Michel Foucault: “0 novo”, o que irrompe a histdria, que provoca mudancas (CASTRO,
2009).

Nos caminhos por mim trilhados na pesquisa, mdultiplas experiéncias vém se
constituindo e se atravessando na busca por me aproximar de “uma atitude exigente,
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prudente, ‘experimental’”, no sentido de que possa a todo o momento “confrontar o que se
pensa e 0 que se diz com o que se faz e o que se é.” (FOUCAULT, 2006a, p. 219). Na
graduacdo, quando cursei Ciéncias Bioldgicas, convivia com perspectivas de investigacao
muito distintas das que pratico hoje. Era uma visdo de que a pesquisa tem um ‘passo a
passo’, que visa comprovar ou refutar uma hipétese ou um resultado por vezes ja verificado
por outro/a pesquisador/a. Porém, junto a graduacdo atuava como docente na Educacao
Béasica, lidando com sujeitos nos processos de ensinar e aprender, imerso em relagdes
sociais de poder e saber. Comecei a perceber que nao se tratava de ‘comprovacao’ ou de
‘verificacdo’, como se os dados de investigagdo estivessem ali, prontos para serem
“descobertos”, a espera de um instrumento que pudesse ser verdadeiramente eficiente para
torna-los perceptiveis.

Hoje, ao rever os caminhos percorridos desde a graduagéo, posso afirmar que tenho
sido ‘interpelado’ por outros modos de pensar os processos de pesquisa. Passando pela
especializacdo, onde tive meu primeiro contato com o0s estudos pdés-estruturalistas e

foucaultianos e minha primeira oportunidade de construir uma pesquisa em educagéo, e
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posteriormente no Mestrado (CASTRO, 2008), ocasido em que estreitei um pouco mais o
contato com esses estudos, construindo outras concepc¢des sobre pesquisa em educacao.
Foi um periodo de muitas tensfes, davidas, descobertas e aprendizados que me fizerem
estar cada vez mais convencido de que nao se tratava de ‘aplicar um determinado
referencial te6rico a uma pratica, mas, como sugere Foucault (2006a), ao invés de aplicar
ideias, “experimenta-las e modifica-las”. A questdo era constituir um modo de viver com
esse referencial, um modo de olhar o mundo, de tentar entender as tramas de poder que
estavam capilarizadas nos discursos e nas praticas cotidianas. Enfim, tratava-se de
entender que a teoria ndo expressara, traduzird ou aplicard uma pratica; a teoria € uma
pratica (FOUCAULT, 2006c).

Quando afirmo isso hoje ndo pretendo dizer que busco uma tranquilidade ou que
seja possivel superar esses conflitos. Parte dessa mudanca é também procurar entender
gue os conflitos e as negociacdes constituem o0s processos de pesquisa, assim como a
prépria vida. Mais conflituoso e tenso é constituir-se como sujeito e como pesquisador por
meio de perspectivas que assumem a duvida e o questionamento como ferramentas
fundamentais para movimentar-se nesses processos. Falando de seu trabalho, Foucault

(2006a) parece aproximar-se desse sentido que atribuo ao trabalho do/a pesquisador/a:

Quanto aqueles para quem se esforcar, comecar e recomegar, tentar,
enganar-se, retomar tudo de fio a pavio, e ainda encontrar meios de hesitar
a cada passo, aqueles para quem, em suma, trabalhar — ou seja, manter-se
em reserva e na inquietacdo — equivale a demissdo, € evidente que néo
somos do mesmo planeta (p. 196).

Na trajetdria do vivido, esses tensionamentos foram se tornando especialmente
‘visiveis’ em algumas situagdes, como nos momentos em que apresentei minha pesquisa de
Mestrado, quando ouvi das pessoas suas aflicbes com a falta de uma ‘conclusdo’ da
pesquisa, de uma resposta a um ‘problema’, ja que a ideia era que as pesquisas se
sustentam pela necessidade de responder, definitivamente, um problema, quer dizer, elas
deveriam apresentar solu¢des. Minha pesquisa ndo tinha esse viés, a ideia era propor novos
guestionamentos, ampliar o debate. Quando voltamos nossa atengdo para o campo da
Educacéo, identificamos discursos que definem as pesquisas como apontamentos de
diregdes ‘certas’ e ‘seguras’, sendo esperado (ou mesmo exigido) que elas tragam
recomendacdes ou encaminhem solugdes para os mais variados ‘problemas’, que sao
‘diagnosticados’ por essas mesmas pesquisas. Isso coloca o/a pesquisador/a na posigao de
guem detém um conhecimento verdadeiro, uma verdade pretensamente sélida e autorizada
(LOURO, 2007a).

Outros tensionamentos vividos na experiéncia com a pesquisa sob a perspectiva dos

estudos foucaultianos e pés-estruturalistas dizem respeito a sua ‘postura problematizadora’,
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ou seja, que procura desnaturalizar concepc¢des de educacédo, de sexualidades, de relactes
de género, de formacgdo docente, duvidando de certezas prontamente assumidas e de
concepgOes naturalizadas. Marshall (2008, p. 31) argumenta que a problematizacéo implica
a liberdade de separar-se do que se faz, de “forma a estabelecé-lo como um objeto de
pensamento e a refletir sobre ele como um problema”. E incdbmodo perceber que as crencas
e valores que regem nossas vidas podem ser questionados. Essa questdo ndo é apenas de
guem ouve os relatos de pesquisa, mas do/a proprio/a pesquisador/a, quer dizer, a
experiéncia na pesquisa constitui o/a pesquisador/a, desestabiliza, desacomoda e, assim,
faz pensar. Com isso, argumento que a tarefa de problematizar a vida é algo interminavel e
tem efeitos sobre os modos como pesquisamos.

Um fato que considero relevante destacar, e que também se constitui como espaco
de tensionamentos nos caminhos pela pesquisa, tem sido o meu envolvimento com os
processos de formacao docente relacionados as questdes das sexualidades e das relacdes
de género. Com o término do Mestrado, passei a atuar mais diretamente nesses processos.
As vérias possibilidades de encontros com docentes e outras/os profissionais que atuam na
Educacdo vém se constituindo como oportunidades extremamente potentes de exercicio da
problematizacdo, promovendo nas/os participantes diferentes tipos de reacfes, fato que é
esperado uma vez que nao busco um consenso e nem a aceitacdo imediata das ideias que
apresento, mas criar oportunidades para as pessoas pensarem diferentemente do que
pensam. Devo destacar que esses encontros sdo também potentes para mim, como
docente e pesquisador, permitindo o exercicio da problematizacdo de minhas posturas e
conhecimentos, ampliando o debate das questdes que eu venho pesquisando, algo como o
que Foucault (2006a) diz sobre o papel do intelectual: “¢ mudar alguma coisa no
pensamento das pessoas.” (p. 295). Ele mesmo argumenta que seu papel era “mostrar as
pessoas que elas sdo muito mais livres do que pensam, que elas tomam por verdadeiros,
por evidentes certos temas fabricados em um momento particular da historia, e que essa
pretensa evidéncia pode ser criticada e destruida.” (idem).

Esses caminhos também passam pela minha experiéncia como docente no Ensino
Superior e pela ideia da pesquisa como algo indissociavel das atividades docentes. O
exercicio da docéncia é também experiéncia, no sentido de uma ‘experienciagdo’. Conviver
com as/os estudantes e constituir processos de formagdo com elas/es tornam-se também

questdes provocativas. E dessa experiéncia que emerge a questédo-chave da pesquisa:

Qe experiencias de formagio dooente em Pedagapia sio produzitas na dizepliva Topicos
Lapecinis: Geners, Seranllilade ¢ Ldeoagas?
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Nesta questdo de investigacdo uma multiplicidade de experiéncias se atravessa.
Considero um dos mais significativos exemplos dessa multiplicidade a minha relagdo com as
estudantes e a delas entre si: no contexto das aulas, as opinides, as concepc¢des, 0s
saberes, 0s valores que cada um/a expressa ou silencia, as narrativas dos acontecimentos
vividos que nem sempre se harmonizam — por exemplo, quando elas relatam as relagbes na
familia, com os namorados e maridos, quando eu relato casos que ougo nos cursos de
formacdo dos quais participo como docente. S8o0 experiéncias que ao serem narradas,
possibilitam ser problematizadas, pensadas de outros modos. A partir delas, algumas
gquestbes se desdobraram: como trazé-las para a pesquisa? Como lidar com as
multiplicidades de experiéncias como questdes de pesquisa? Volto ao inicio deste texto,
guando argumento que a pesquisa tem a ver com uma intensidade carregada de

sentimentos.

7.7 Lacontros, desencontros e lensionamentos com as perspectivas qae orpanizan
a pesqussa

Ao formular questdes tao desafiadoras como ‘0 que € pesquisar e ‘como pesquisar’,
estou ciente de que sdo mdultiplas as perspectivas teodricometodolégicas no campo da
educacao, dentre as quais ‘fui escolhido’ por aquelas que se aproximam dos estudos pdés-
estruturalistas e foucaultianos. Tais perspectivas lancam outros/novos olhares sobre a forma
como sdo produzidas as pesquisas em educacéo, sobre as implicagbes culturais e politicas
de se fazer pesquisa, de produzir conhecimentos e sobre os efeitos politicos de verdade
desses processos. Nesse processo e, portanto, na feitura das pesquisas, estdo implicadas
relagbes de saber e poder. Como nos diz Machado (2006), “[...] saber e poder se implicam
mutuamente: ndo ha relacdo de poder sem constituicdo de um campo de saber, como
também, reciprocamente, todo saber constitui novas relagbes de poder” (p. XXI). Pensar a
producdo de conhecimento como um processo em que simultaneamente exerce-se o poder
e formam-se saberes significa localizar as pesquisas no interior de regimes de verdade que
colocam em funcionamento certos discursos e certas praticas que tem efeitos, que sao
produtivos no sentido de criar/afirmar visées de mundo, de estabelecer critérios de validade

para certas formas de produzir conhecimento.

Ao estudar as articulagdes entre poder e saber, Foucault descobriu que os
saberes se engendram e se organizam para “atender” a uma vontade de
poder. [...] Os saberes se constituem com base numa vontade de poder e
acabam funcionando como correias transmissoras do proprio poder a que
servem (VEIGA-NETO, 2005, p. 141).
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A meu ver, pensar na produgédo de conhecimentos tendo como pano de fundo uma
rede microfisica de saberes e poderes remete aos jogos de verdade que sustentam a ideia
de que existem certos modos de fazer pesquisa que produziriam conhecimentos ‘mais
verdadeiros’, que melhor explicariam ‘a’ realidade. Quando penso, por exemplo, na relacao
entre as ciéncias bioloégicas e as ciéncias humanas, parece haver certo status de
cientificidade que garante uma hierarquia politica entre essas instancias de producdo de
conhecimentos, no que tange as questdes de financiamento e validacdo institucional e a
compreensdo da relevancia das pesquisas. Foucault (2006b) diz que uma sociedade como a
nossa produz efeitos de verdade a cada instante e que as relagbes entre verdade/poder,

saber/poder, sdo preocupacdes de seu trabalho, uma vez que

essas producgfes de verdades ndo podem ser dissociadas do poder e dos
mecanismos de poder, a0 mesmo tempo porque esses mecanismos de
poder tornam possiveis, induzem essas produces de verdades, e porque
essas producdes de verdade tém, entre elas préprias, efeitos de poder que
nos unem, nos atam (FOUCAULT, 2006b, p. 229).

Compreender que a realizacdo de pesquisas e a producdo de conhecimentos estdo
constituidas pelos jogos de saber-poder-verdade, com efeitos de poder que séo codificados
e regulados (FOUCAULT, 2006b), constitui a postura do pesquisador diante da pesquisa e
da vida, ja que, como apontam Kastrup, Tedesco e Passos (2008), “o conhecer envolve uma
posicdo em relacdo ao mundo e a si mesmo, uma atitude, um ethos” (p. 12). Ao me
enveredar pelos caminhos de uma pesquisa que discute formacdo docente, relacdes de
género e sexualidades, estou ciente de que had uma implicacdo pessoal e politica com essas
tematicas, o que se faz por modos particulares e subjetivos de pesquisar. Dessa forma, ao
fazer pesquisa € preciso definir uma politica de cognicao, relacionada a uma “certa maneira
de estar no mundo, de habitar um territério existencial e de se colocar na relacdo de
conhecimento” (idem). Tal politica cognitiva estd relacionada a esses caminhos pela
pesquisa que se constituem a partir de experiéncias em minha atuacdo como docente e
pesquisador que discute relagbes de género e sexualidades como construgbes sociais,
culturais, histéricas e discursivas. “Assumir essa postura requer uma virada, uma reversao
da atitude naturalizada, o que exige, em principio um esforco. Mas pode se transformar
numa pratica, numa atitude encarnada, configurando uma nova politica cognitiva”
(KASTRUP, TEDESCO e PASSOS, 2008, p. 13).

E a compreensdo de que a experiéncia na pesquisa se faz menos pela aplicacdo de
estratégias previamente definidas e mais pela ‘experienciagao’, pela duvida, pela suspeita,
pela participacdo nos jogos de verdade, enfim, pela vivéncia da intensidade dos sentimentos
e dos riscos que constituem o processo de tornar-se pesquisador/a, que me aproxima das

perspectivas tedricometodologicas apresentadas neste texto. S&o perspectivas que
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possibilitam afirmar as implicacdes pessoais e politicas de pesquisar a formacéo inicial de
estudantes de Pedagogia e as relacdes de género e sexualidades. Como docente que atua
nessa formacdo, que tem uma “atitude encarnada”, trazendo para o curriculo da formacgao
inicial questbes até entdo pouco discutidas, que desafiam a ‘assepsia’ e a pretensa
neutralidade das disciplinas académicas e que desafiam a mim e aos outros — estudantes,
docentes — a posicionarem-se, estou diretamente implicado no movimento de constituicao
de subjetividades que a pesquisa produz. Nesse sentido € que posso argumentar que
“pensamos, falamos e escrevemos a partir de determinados ‘lugares’ [...] moveis e instaveis,
uma vez que se delineiam pela tessitura entre referenciais teéricos e interesses politicos,
exigéncias académicas e emogdes” (MEYER e SOARES, 2005, p. 30).

Produzir pesquisas a partir de determinados ‘lugares’ significa que uma pesquisa &
uma investigacdo interessada, na medida em que “ela se desenvolve em torno de
questionamentos feitos por ‘alguém’ (sujeito individual e coletivo), que sé comecga e
consegue formular determinadas perguntas a partir de um lugar e em um tempo especificos”
(idem, p. 30). Assim, ndo haveria um tema la no mundo, a espera de ser encontrado e se
tornar um objeto de pesquisa. Ha um envolvimento direto de quem se propfe a pesquisar
com o tema em questdo. As experiéncias, quer dizer, 0 que nos acontece e 0 que produz
alguns afetos, inscreve algumas marcas, deixa alguns vestigios, alguns efeitos (LARROSA,
2014), constituem a pesquisa. Sinto-me, nesse sentido, um pouco mais proximo de Foucault

(2006b) quando explicita aquilo que motiva seu trabalho:

Existe atualmente — e é nisto que intervém a politca — em nossas
sociedades um certo nimero de questdes, de problemas, de feridas, de
inquietacdo, de angustias que sé@o o verdadeiro motor da escolha que faco e
dos alvos que procuro analisar, dos objetos que procuro analisar, e da
maneira que tenho de analisa-los. E 0 que somos — os conflitos, as tensées,
as angustias que nos atravessam — que, finalmente, é o solo, ndo ouso
dizer sélido, pois por definicdo ele é minado, perigoso, o solo sobre o qual
eu me desloco (p. 230).

Nesta tese, a experiéncia na pesquisa se confunde e é atravessada pela experiéncia
da docéncia e da formacéo inicial docente, me transforma num sujeito ex-posto, que se ex-
pde aos riscos e vulnerabilidades, na medida em que me deixo afetar pelo que me toca, pelo
gue me ameaca (LARROSA, 2014), que me coloca no lugar hibrido de docentepesquisador.
Oferecer tal disciplina para mim ndo é uma escolha fortuita. Diz respeito aos modos como
eu me coloco no mundo, aos modos como eu entendo a formacdo docente, a0 compromisso
politico de participar da tessitura das tramas de saber-poder, dos jogos de verdades em
torno das relacdes de género e das sexualidades. Para Foucault (2006a) esse compromisso
se faz menos pela ‘aplicagdo’ de ideias e mais por sua experimentacdo e modificacao. “A

chave da atitude politica pessoal de um fil6sofo ndo deve ser buscada em suas ideias, como
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se pudesse delas ser deduzida, mas sim em sua filosofia como vida, em sua vida filosofica,
em seu éthos.” (p. 219).

Assim, se digo que ‘fui escolhido’ pelas perspectivas pods-estruturalistas e
foucaultiana é porque elas me possibilitam operar com o transitério, praticar o
autoquestionamento, lidar com as contradicdes sem me prender a um pensamento binario e
oposicional, valorizar e operar com o local e o particular e com a ideia de jogos nos quais
poder e resisténcia se exercitam (LOURO, 2007a; MEYER e SOARES, 2005). Essas
perspectivas sdo potentes constituidoras de experiéncias, suas proposi¢cdes funcionam
como ferramentas cuja funcdo é deslocar posicoes de sujeito, desprender-nos de nds
mesmos, de modo que funcionam como empreendimentos de dessubjetivacdo (FOUCAULT,
2009).

7.2 Lvtremeands as ,f&rm&lta& concertaals com a pesyuica

Marisa Costa (2002), no texto em que discute “novos olhares na pesquisa em
educacao”, chama a atencdo para o fato de que nossas pesquisas estdo implicadas em
politicas de verdades em que a arquitetura epistemoldgica da racionalidade cientifica
moderna dita teorias e metodologias que nos capturam e nos enquadram. Nesse sentido, as
perspectivas aqui apresentadas — os estudos foucaultianos e poés-estruturalistas — me séo
Uteis para tecer as relacbes entre formacdo inicial docente, relacbes de género e
sexualidades, auxiliando-me a participar das redes que instituem discursos e praticas, que
se ‘encarnam’ nas instituicbes — universidade e escola — e que constituem mecanismos de
subjetivacao.

Nessa batalha, é preciso “criar saidas, frestas, desvios para escapar das grades
totalizantes e homogeneizadoras das grandes metanarrativas e buscar possibilidades para a
singularizacao” (COSTA, 2002, p. 19). Como constituir uma pesquisa que ‘escapa’ das
pretensdes de produzir ‘respostas’ e ‘verdades sélidas’? Como constituir uma pesquisa que
se move pelas ‘frestas’ e ‘desvios’ para lidar com o ‘local’ e o ‘particular? Uma pesquisa que
trate ndo da ‘Formagao Docente’, da ‘Sexualidade’, mas que aconteca em consonancia com
experiéncias singulares de estudantes de Pedagogia e a minha propria experiéncia de
docentepesquisador? Marisa Costa (2002) argumenta que perspectivas como a poés-
estruturalista podem se constituir como arma na luta contra ndés mesmos, para que
possamos duvidar das nossas certezas e urdir outras tramas da rede de verdades que
sustenta nossa cultura, servindo assim para ampliar os questionamentos em torno da

guestao apresentada.
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Somos constituidos por discursos e praticas que ndo estdo fundadas em uma
pretensa consciéncia ou esséncia dos sujeitos, ou seja, 0S modos cCoOmMoO pensamos,
sentimos, agimos e vivemos n&do nascem conosco, ndo estdo relacionados ao uso da
Razdo, como preconizavam o0s iluministas. Assumir essa perspectiva se coloca como
importante em uma pesquisa que trabalha com narrativas, considerando que somos seres
“contadores de historias” sobre o mundo e sobre nés mesmos, que vivemos “vidas narradas”
(CONNELLY e CLANDININ, 2008). As narrativas sdo construidas a partir de discursos e
praticas socioculturais que nos inserem no mundo e nos tornam contadores/as e
personagens de histdrias. Estudar as narrativas, portanto, € compreender e problematizar os
multiplos modos pelos quais 0s seres humanos experienciam o mundo. “Asi, decimos que la
gente, por naturaleza, lleva vidas ‘relatadas’ y cuenta las historias de esas vidas, mientras
gue los investigadores narrativos buscan describir esas vidas, recoger y contar historias
sobre ellas, y escribir relatos de la experiencia.” (p. 12).

Em se tratando de temas tdo complexos quanto as relacbes de género, as
sexualidades, a formacdo docente, opto por considerar que 0s sujeitos envolvidos —
pesquisador e estudantes — constituem-se como tal na medida em que estdo envolvidos/as
em redes de saber-poder, que constroem significados sobre o exercicio das sexualidades,
as relacbes de género e sobre os significados de ser docente. Assim, é relevante
problematizar as narrativas da experiéncia das estudantes de Pedagogia, que sao
constitutivas da propria subjetividade, explorando “a dimensao narrativa da construcéo do eu
na objetivacdo da experiéncia” (RAGO, 2013), isto é, os modos pelos quais essas
estudantes se constituem discursivamente como sujeitos de género, de sexualidades,
sujeitosdocentes.

Em relacdo a producdo de pesquisas no campo da Educacdo, Meyer e Soares
(2005) e Louro (2007a) apontam gque abordagens te6ricometodoldgicas em uma perspectiva
pos-estruturalista constituem estratégias de contestacdo das metanarrativas que prometem
descrever e explicar “a” realidade de modo totalizante, procurando tensionar as relacdes que
se estabelecem entre saber, poder e verdade. Essas abordagens também assumem a
linguagem como um campo de operacao do poder, como constitutiva do social e da cultura,
buscando focalizar processos de diferenciacdo e hierarquizacdo social e cultural e
“procurando compreender e problematizar formas pelas quais estes produzem (ou
participam da producdo de) posi¢bes-de-sujeito (como homem e mulher, heterossexual e
homossexual, por exemplo) no interior de uma cultura, para ficar naquelas mais comumente
enumeradas” (MEYER e SOARES, 2005, p. 29).

Tal perspectiva envolve “essa disposicdo de operar com limites e duvidas, com
conflitos e divergéncias, e de resistir a tentagao de formular sinteses conclusivas” (idem, p.

39) e se constitui em uma potente ferramenta de desestabilizacdo das metanarrativas que
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povoam os curriculos e que vém servindo para justificar a opresséo de alguns grupos sobre
outros, impondo suas visdes particulares disfargadas como universais (SILVA, 2005, p. 257).
Considerando que a educagdo “es la construccién y la re-construccion de historias
personales y sociales” (CONNELLY e CLANDININ, 2008), as narrativas sobre os grupos
culturais sdo contadas nos curriculos de modo a privilegiar as histérias de sujeitos
pertencentes aos grupos hegeménicos. Em especial, essa nocdo pode ser util na
problematizacdo dos modos como os curriculos universitarios (e também os escolares)
constituem-se como mecanismos de afirmacdo das normas e padrbes em torno das
sexualidades, enfatizando a construcdo da heterossexualidade como ‘normal’ e ‘natural’ e
investindo na producdo de sujeitos masculinos e femininos e na manutencédo de relacdes
hierarquicas entre eles a partir de discursos que se pretendem universais e verdadeiros,
procurando afirmar como ‘todo homem’ e ‘toda mulher’ deve ser.

Operar com limites e duvidas, conflitos e divergéncias... pesquisar uma pratica no
minimo incomum, uma disciplina em um curso de Pedagogia que discute relacdes de
género, sexualidades e educac¢do. Como lidar com os diferentes saberes, valores e posturas
gue circulam pelas aulas dessa disciplina? Mais especificamente em relagdo a pesquisa:
Que procedimentos usar? Como deve ser a participacdo das estudantes? E se elas néo
aceitarem participar? Como devo me colocar na dupla funcdo docentepesquisador? Que
posturas assumir durante as aulas? Que tipo de aulas pode servir a pesquisa? De que
modos problematizar as narrativas construidas pelas estudantes? As questdes de género e
sexualidades s6 passam pela minha disciplina, sendo ela integrante de um curriculo mais
amplo? Como problematizar isso? Essas e outras dulvidas, esses e outros conflitos é que
movimentaram a experiéncia da pesquisa, desdobrando-se da questdo de investigacdo
delineada, como processo que coloca interrogacdes e desencadeia buscas “que engendram
varias possibilidades de respostas e outras tantas perguntas, num processo que nunca esta
finalizado ou completo.” (MEYER e SOARES, 2005, p.30). Questionamentos que também

me aproximam das proposi¢oes foucaultianas para pensar o processo de pesquisa.

De que valeria a obstinacdo do saber se ele assegurasse apenas a
aquisicdo dos conhecimentos e ndo, de certa maneira, e tanto quanto
possivel, o descaminho daquele que conhece? Existem momentos na vida
onde a questdo de saber se se pode pensar diferentemente do que se
pensa, e perceber diferentemente do que se vé, é indispensavel para
continuar a olhar ou a refletir (FOUCAULT, 2001, p. 13).

Na passagem acima Foucault anuncia um descaminho, aquilo que o movimenta: a
obstinacdo de saber para pensar e perceber diferentemente. Ao falar de seus livros, o
filosofo diz que eles representam parte de sua historia, das coisas vividas e experimentadas
por ele, por exemplo, no periodo em que trabalhou em um hospital psiquiatrico, onde depois

de meses comecou a se perguntar: “Mas para que essas coisas sdo necessarias?’



37

(FOUCAULT, 20064, p. 29). E também em sua atuacdo nas prisdes ou em suas viagens:
“Quando estava na Tunisia, vi pessoas serem presas por motivos politicos, e isso me
influenciou” (idem, p. 297). Das coisas vividas e experimentadas, também estdo suas
leituras, como a de Nietzsche: “Tive a impressdo de descobrir um autor muito diferente
daguele que me havia sido ensinado. Eu o li apaixonadamente e rompi com minha vida,
abandonei o emprego no hospital psiquiatrico, deixei a Franca: tinha o sentimento de ter
sido capturado” (ibidem, p. 297-298). Meu desejo, mais que um objetivo, foi que a
experiéncia na pesquisa me fizesse pensar e perceber o mundo diferentemente. Também
desejei que as estudantes que participaram da pesquisa fossem também pesquisadoras, no
sentido apontado por Foucault: que elas pudessem pensar, sentir, agir diferentemente em
relagdo aquilo que lhes era ‘comum’, ‘natural’, ‘normal’, ‘inquestionavel’, como pessoas e
como futuras docentes. Gosto da ideia de que Foucault foi tocado pelos fatos, pelos
acontecimentos, enfim, pelas experiéncias vividas. Isso me faz pensar no meu trabalho, no
meu processo de pesquisa como afastados de qualquer pretensa neutralidade, ao contrario,
desejo cada vez mais que eles sejam politicos, que me levem a enfrentar os perigos e a
violéncia do pensar diferentemente, do agir diferentemente, de urdir outras tramas nos jogos
de poder/saber/verdade. Como diz Deleuze (1992): “Quando as pessoas seguem Foucault,
guando tém paixao por ele, é porque tém algo a fazer com ele, em seu proéprio trabalho, na
sua existéncia autbnoma. Ndo é apenas uma questdo de compreensdo ou de acordo
intelectuais, mas de intensidade, de ressonancia, de acorde musical.” (p. 108).

Alfredo Veiga-Neto (2005) argumenta que o trabalho histérico-filoséfico de Michel
Foucault pergunta por uma ontologia do presente, ou seja, “uma ontologia critica de nés
mesmos”, formulada a partir da questao: “que se passa com nés mesmos?”. Essa questao
“pde em relevo o sentido e o valor das coisas que acontecem conosco no presente, nao
mais perguntando sobre as condi¢gdes necessarias para determinar a verdade das coisas”
(p. 46). A questdo principal que movimentou esta tese parte de uma discussdo que
considero atual: o atravessamento dos processos de constituicdo de sujeitos na formacao
docente, nas sexualidades e géneros. Nao no intuito de perguntar por uma verdade sobre
esses temas, qual seria o/a docente ideal, a escola ideal, o curriculo de formagéo docente
mais adequado ou mais correto, mas para fomentar questionamentos sobre as teias que nos
capturam e nos fazem pensar e agir de determinadas maneiras sendo docentes, estudantes,
enfim, sujeitos.

Ao nos envolvermos com o pensamento de Foucault, torna-se um imperativo que
passemos a uma critica do que somos, do que nos tornamos, das implicacdes politicas e
culturais de tomarmos certos conhecimentos como acepc¢des de verdade, buscando, como
sugere o fildsofo, conhecimentos que nos levem aos descaminhos. Isso me instiga a pensar

nas potencialidades da disciplina TEGSE, que discute temas pouco debatidos em outras
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disciplinas. Como destaca Veiga-Neto (2005), Foucault se interessa em perguntar como
“‘chegamos a ser o que somos, para, a partir dai, podermos contestar aquilo que somos” (p.
46). Considero tal questdo relevante para pensar a formacdo docente na
contemporaneidade: como nos tornamos os/as docentes que somos? Como contestar iSso
gue imaginamos ser?

O pensamento para Foucault (2006a) € o que nos permite “tomar distancia” em
relacdo aos nossos modos de fazer e de reagir, interrogando-os “sobre seus sentidos, suas
condicdes e seus fins”. Como ele mesmo nos diz, “0 pensamento é liberdade em relagao
aquilo que se faz, o movimento pelo qual dele nos separamos, constituimo-lo como objeto e
pensamo-lo como problema.” (p.231-2). No processo de pesquisa, pensar a constituicdo de
sujeitos no curriculo universitario de formagéo docente remete a inquieta¢cdes que se ligam a
guestdo de investigacdo desta tese: que discursos e enunciados sobre sexualidades e
relacdes de género circulam por esse curriculo e de que modos formam sujeitosdocentes?
Que discursos podem ser acionados na perspectiva de uma formacdo que contemple as
multiplicidades de sexualidades e géneros? De que modos os enunciados que circulam e
gue sao produzidos no contexto de uma disciplina que discute as relacbes entre
sexualidades, géneros e educacédo, do curriculo do curso de Pedagogia, podem produzir
sujeitosdocentes em uma perspectiva ‘plural’? Inquietagdes que partem da questéo principal
e se desdobram como impulsionadoras do pensamento ha pesquisa.

Aproximando-me das proposicdes de Foucault, intento problematizar as relagbes
entre saber/poder/verdade que capturam e formam sujeitos no ambito de discussbes acerca
das relagcBes de género, sexualidades e educacdo. Mais especificamente, pensar os modos
pelos quais as estudantes do curso de Pedagogia se envolvem em processos de
subjetivacdo que instituem pensamentos, acles, sentimentos, enfim, modos de serem
docentes. Aproprio-me da noc¢éo de poder que advém dos estudos foucaultianos tendo-se

em vista que

Na sociedade, h&d milhares e milhares de relacbes de poder, e por
conseguinte, relacdes de forcas de pequenos enfrentamentos, microlutas,
de algum modo. Se é verdade que essas pequenas relacdes de poder sédo
com frequéncia comandadas, induzidas do alto pelos grandes poderes de
Estado ou pelas grandes dominacdes de classe, € preciso ainda dizer que,
em sentido inverso, uma dominacdo de classe ou uma estrutura de Estado
s6 podem bem funcionar se h4, na base, essas pequenas relacdes de poder
(FOUCAULT, 2006b, p. 231).

Assim, o poder ndo pertence somente as macroestruturas, sejam elas o Estado, a
Ciéncia, a Burguesia, mas €& exercido nas microrrelacdes sociais cotidianas, as quais
sustentam o funcionamento do poder em toda a rede social. Quando digo que interessa o0s

processos de subjetivagdo que ‘formam’ as estudantes no curriculo de Pedagogia, néo
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estou elegendo uma relacdo unilateral e de dominagdo, em que o curriculo é o dominador,
ou seja, aquele que somente impde normas e pratica o poder. Estou entendendo que o
poder € um exercicio multidirecional, envolvendo também as estudantes, o
docentepesquisador e outros sujeitos e instancias. Foucault (1999) fala do poder como uma
“‘multiplicidade de correlagdes de forgas”, um jogo de “lutas e afrontamentos incessantes”
que transformam, reforcam, invertem as correlacbes de forcas. As condicbes de
possibilidade de exercicio do poder ndo devem ser procuradas “na existéncia primeira de
um ponto central, num foco unico de onde partiriam formas derivadas e descendentes”, mas
entendé-lo como sendo produzido a cada instante, “em todos os pontos, ou melhor, em toda
relagdo entre um ponto e outro. O poder esta em toda parte” (p. 102-3).

A analitica do poder de Foucault também pode ser utilizada para pensar as disputas
territoriais no curriculo de Pedagogia, em que as questbes de género e sexualidades
parecem colocar-se nas tensdes que cercam esse artefato. Kelly da Silva (2011) nos mostra
em sua pesquisa que os curriculos de cursos de Pedagogia de trés universidades federais
mineiras®, incluindo-se a UFJF, séo territorios disputados, a partir das politicas publicas,
legislacdes, conhecimentos produzidos por diferentes instancias e, especialmente, pelas/os
profissionais que atuam nesses cursos. Como aponta a autora, as questdes dos géneros e
sexualidades estdo sob responsabilidade de docentes que tém interesse direto nessas
tematicas. Ou seja, de modo diferente de outras disciplinas, que séo regularmente
oferecidas e sobre as quais ha “consenso” de que seu oferecimento obrigatério é
importante, a autora encontrou em duas universidades disciplinas que tratavam das
guestdes de género e sexualidades, mas eram disciplinas optativas, que ndo eram
oferecidas com regularidade e que dependiam de demandas que vinham das/os estudantes
ou dos/as proprios/as docentes interessados/as nas tematicas. Entendendo que o curriculo
“é sempre o resultado de uma selegdo”, quer dizer, “de um universo mais amplo de
conhecimentos e saberes seleciona-se aquela parte que vai constituir precisamente, o
curriculo” (SILVA, 2007, p. 15) e que “selecionar € uma operacao de poder”, privilegiando
certos conhecimentos, tal questdo esta relacionada também a esta tese. Pensando que o
poder se exerce em termos de “estratégias”, “taticas”, por “multiplicidades de correlacdes de
forgas”, creio ser relevante analisar o lugar dessa disciplina no curriculo, tomando-o como
“‘um campo de luta” e de “jogos de poder” em torno dos conhecimentos e dos processos de
significacéo (SILVA, 2007).

A nocgao foucaultiana de ‘sujeito ético’, que se constitui em praticas de si, de ‘acédo
moral sobre si mesmo’, também compbe os modos de encaminhar esta pesquisa. A

experiéncia € um modo de constituir-se a partir de discursos e praticas que atuam como

! Universidades Federais de Vicosa (UFV), Sdo Jodo Del-Rei (UFSJ) e de Juiz de Fora (UFJF).
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mecanismos de subjetivagdo, que instauram relacdes consigo mesmo. Desse modo, uma
disciplina que discute e problematiza relacdes de género e sexualidades pode funcionar
como um campo de constituicdo de sujeitos que instauram relagbes consigo mesmos ao
participarem de debates, ao lerem textos, ao pensarem e narrarem sobre como seus corpos
se produzem como superficies de inscricdo das marcas dos géneros e sexualidades.
Considerando que o sentido do que somos depende das histérias que contamos, inclusive
as que contamos a nés mesmos/as, a constituicao de si depende também das politicas de
narracdo e autonarragdo nas quais nos envolvemos (LARROSA, 2002). Que
sujeitosdocentes podem se formar nas praticas subjetivadoras de uma disciplina de
graduacdo? Que sujeitosdocentes espera-se constituir com os curriculos de formacao inicial
docente nas universidades? Que relagbes as estudantes instauram consigo mesmas por
meio das praticas dessa disciplina e como isso produz subjetividades? Tais
guestionamentos parecem se aproximar das preocupacdes de Foucault (1990) para com as
“tecnologias do eu”, exercicios que permitem aos sujeitos efetuar operagdes sobre si
mesmos, seus pensamentos e condutas, para transformar-se. A partir das “tecnologias do
eu” problematizo os objetivos das praticas de formacgao docente, das disciplinas académicas
e das atividades propostas por elas, entendendo que pode haver um sujeitodocente
‘desejado’, ‘ideal’, ‘pressuposto’ e que a imanéncia das praticas pode mostrar a constituicao
de multiplas subjetividades, definidas como os modos pelos quais um sujeito [as estudantes,
o docente] se observam, se reconhecem em um lugar de saber e de producado de verdades
a partir das “praticas, as técnicas, os exercicios, num determinado campo institucional e
numa determinada formacgéao social” (FISCHER, 2012, p. 54).

Assumir as praticas colocadas em acdo por uma disciplina académica como
tecnologias de subjetivacdo me interessa, na medida em que busco fazer com que as
estudantes tomem distancia em relacéo as suas maneiras de pensar, de agir, de sentir, quer
dizer, separar-se de si mesmas, problematizar valores, crencas, conhecimentos solidamente
constituidos. Como nos diz Foucault (2010a), “talvez, o objetivo hoje em dia ndo seja
descobrir o que somos, mas recusar o que somos” (p. 283).

Ao tomarmos de empréstimo alguns elementos da critica foucaultiana, sempre pronta
a voltar-se contra si mesma, podemos nos sentir desafiados/as a encarar nosso trabalho de
pesquisa em sua precariedade, vivendo-o como possibilidade de transformacgéao, “desejo de
distanciar-se de nés mesmos”, de pensar diferente do que pensamos. Nesse processo
aprendemos a transformar constatacées em ‘problemas’, como uma atitude ética e politica
de enfrentar os perigos do nosso tempo, mais que apontar solugdes, enfim, aprendemos o
exercicio da duvida permanente (FISCHER, 2012; VEIGA-NETO, 2005).

xR
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2
Modss de pesquisa por fozw—w:

ama nerraliva »re&‘a/a/a}/ba

Como argumentam Dagmar Meyer e Marlucy Paraiso (2012), uma metodologia de
pesquisa se refere a um “como fazer”, caminhos a percorrer, percursos a trilhar, trajetos a
realizar. Trata-se de uma conducdo: como conduzimos uma pesquisa. Essa metodologia,
nas perspectivas que vim apresentando até aqui, remetem ndo ao inicio e ao fim deste
caminho/percurso/trajeto de pesquisa, mas sim aos modos como a construimos no decorrer
do processo de investigacao, “de acordo com as necessidades colocadas pelo objeto de
pesquisa e pelas perguntas formuladas” (p. 15). Neste capitulo, apresento uma narrativa
sobre constituicdo da metodologia que venho utilizando para investigar os processos de
construcdo de experiéncias e subjetividades em torno da formacgdo inicial docente
atravessada pelas relagoes de género e sexualidades, considerando que “a posicdo de
quem fala e seu objetivo politico também s&o constitutivos de sua narrativa” (SELIGMANN-
SILVA, 2013, p. 19). Além disso, considero, assim como Meyer e Paraiso (2012), que

metodologia é algo que pode ser entendido como

um certo modo de perguntar, de interrogar, de formar questbes e de
construir problemas de pesquisa que é articulado a um conjunto de
procedimentos de coleta de informag¢Bes — que, em congruéncia com a
prépria teorizagao, preferimos chamar de “producéo” de informagéo — e de
estratégias de descri¢céo e analise (p. 16).

Retomando minha trajetéria académica, apés a conclusdo do Mestrado, fui
contratado como docente substituto da Faculdade de Educacdo (FACED), da UFJF.
Passado o primeiro semestre do ano de 2009, procurei o departamento de Educacéo a fim
de me informar sobre a possibilidade de oferecer uma disciplina opcional®. Fui informado de
gue deveria submeter uma proposta de ementa a coordenagdo do curso de Pedagogia, ja
gue nado havia (e ndo ha) a pratica de oferecimento de disciplinas opcionais para os outros

cursos de licenciatura que ndo funcionam integralmente na FACED. Desse modo, elaborei a

!5 A distingdo entre disciplinas eletivas e opcionais ndo é muito clara. Sdo duas modalidades de disciplinas que
comp®em, junto com as obrigatérias, a grade curricular do curso de Pedagogia. Ao que parece, as disciplinas
eletivas sdo integrantes “oficiais” do projeto pedagogico do curso, tendo que ser cursadas em algum momento
pelas estudantes. As disciplinas opcionais podem ou néo ser oferecidas de acordo com a disponibilidade do/a
docente ou a demanda das estudantes, mas seu carater ndo é obrigatério.
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ementa para a disciplina que intitulei de “TOpicos Especiais: Género, Sexualidade e
Educacéo” (TEGSE). Busquei construir a ementa, os objetivos, contetdos programéticos e
bibliografia indicada a partir dos estudos que vinha fazendo desde o Mestrado, incluindo
livros e artigos que tratavam das relacdes de género, sexualidades e educacgédo a partir das

perspectivas pos-estruturalista e foucaultiana. Assim a ementa foi construida:

Aborda as relacdes entre género, sexualidade e educacgdo, a partir de
estudos pods-estruturalistas, estudos culturais e estudos feministas,
enfocando temas como: constituicao de identidades de género e sexuais
na escola e nos espacos sociais de convivéncia; infancia, adolescéncia,
género e sexualidade; pedagogias e artefatos culturais produzindo
género e sexualidade; relacoes de poder e as questdes de género e
sexualidade; a escola contemporinea e a constituicio de sujeitos
sexuados e generificados; formac¢ao docente, género e sexualidade.

A disciplina foi aprovada e iniciei a oferta no 2° semestre de 2009. Como docente
substituto, ministrei a disciplina durante dois semestres. A primeira turma me marcou
significativamente: a primeira oportunidade com a disciplina, discutindo temas que, até
entdo, ndo tinham sido abordados no curso de Pedagogia. Além disso, foi também a minha
primeira experiéncia nesse curso (antes s6 havia trabalhado em outras licenciaturas, tais
como Ciéncias Biologicas e Enfermagem).

Encerrado meu contrato como docente substituto da FACED/UFJF, a disciplina
deixou de ser ofertada. Ap6s a minha aprovacdo no concurso para docente efetivo da
mesma unidade, em 2011, voltei a oferecer a disciplina, ainda vinculada ao curso de
licenciatura em Pedagogia. Foi no 2° semestre desse ano que ofereci a disciplina pela
primeira vez vinculada diretamente a pesquisa. Essa oferta, associada as minhas
experiéncias em praticas de formacgao continuada de profissionais da educacéo e ao desejo
de transformar essa experiéncia em processo de pesquisa, trouxeram-me mdltiplas
guestdes, que me conduziram ao doutorado e a transformacdo desse percurso vivido em
pesquisa. Em um primeiro momento, me questionava sobre a necessidade dessa formagéo:
o que conduz docentes a organizarem propostas de formacdo®® para discutir com
profissionais da educacdo as relagbes de género e sexualidades? Junto com ela, outras
guestdes vieram: como deve ser essa formacdo? Que sujeitos esperava formar? Que
problematizacdes deveria fazer? Era mesmo necessério que houvesse uma disciplina
especifica para discutir relagbes de género e sexualidades? Essa disciplina deveria ser

obrigatéria ou optativa? Como essa disciplina deveria se organizar? Que atividades, textos,

6 Cumpre mencionar que, como eu, ha docentes em outras universidades ministrando disciplinas nas

Licenciaturas, em especial na Pedagogia, com enfoque para as relagdes de género e/ou sexualidades.
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temas? O que me levava a oferecer esta disciplina? Ela deve contar como atividade dentro
da minha carga horaria “obrigatéria” de trabalho? Ha limites entre a posi¢cdo de docente e a
de pesquisador? Enfim, perguntas que geravam outras perguntas e que me impulsionaram a
constituir um processo de investigacdo a partir das experiéncias relacionadas com a
disciplina TEGSE.

Com a decisdo de que a pesquisa envolveria as concepg¢des, 0s valores e crencas,
os distintos saberes enredados por tensas relacbes de forcas, uma outra questdo surgiu:
como dar conta desses processos? Como produzir dados para uma pesquisa de modo a
privilegiar as vozes dos sujeitos e a constituicdo de experiéncias? Fui me aproximando,
desse modo, da perspectiva das pesquisas que lidam com narrativas, atentas aos processos
vividos pelos sujeitos, considerando as narrativas como modos de apreender uma realidade
construida discursivamente e que, por isso, estdo prenhes de significados e
reinterpretacées. Destacar situacfes, suprimir episddios, reforcar influéncias, lembrar e
esquecer sdo agdes narrativas que se inserem em sistemas de significados (CUNHA, 1997).

A perspectiva das investigacbes narrativas insere-se no campo da educacéo,
considerando-a como processo de construgdo e reconstrucdo de histérias pessoais e
sociais. Os sujeitos da educacdo sdo contadores de historias, participantes de redes
comunicativas onde se produzem, se interpretam e se medeiam histdrias. Os sujeitos
encontram-se imersos em estruturas narrativas pré-existentes e constroem suas
experiéncias pela negociacdo com significados dessas redes (CONNELLY e CLANDININ,
2008; LARROSA, 2002). Assim, a perspectiva de trabalhar com as narrativas € a de
compreender os modos de constituicdo dos sujeitos, os processos de subjetivacdo que
voltam os sujeitos para si mesmos e as experiéncias construidas desde a sua insercdo em
redes discursivas e relacfes de poder. Nesse sentido, a narrativa é tanto o fendmeno que se
investiga, quanto o método da investigacdo (CONNELLY e CLANDININ, 2008), ficando a
cargo do/a pesquisador/a trabalhar com essas narrativas, dar visibilidade as experiéncias
narradas e produzir também uma narrativa do processo de pesquisa.

A conducdo da metodologia se deu por meio de certas ferramentas metodolégicas.
Em primeiro lugar, minha ‘convivenciagdo’ com as estudantes na disciplina. Formulei esse
termo para expressar algo que vai além da “observacido participante”, perpassando a
convivéncia periodica — nas aulas, nos corredores, nas redes sociais, em orientacfes de
trabalho de conclusdo de curso — e minha acdo direta como docentepesquisador. Tais
posicionamentos sdo, a meu ver, inseparaveis. Assim, eu e as estudantes ndo somos
sujeitos que observam participando ou participam observando, somos mais que sujeitos de
pesquisa. Enredamo-nos em relagbes nas quais ndo ha posicionamentos fixos, somos ao
mesmo tempo ‘docente e pesquisador’ e ‘estudantes e co-pesquisadoras’. O uso que fago

do termo ‘convivenciacdo’ nesta pesquisa remete, especialmente, as experiéncias de
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participacdo nas aulas com as estudantes, o que envolve as discussdes, as conversas, as
histérias, regularidades e rupturas, as relagbes de poder que exigem de mim e delas
momentos de negociacdes, conflitos, aliancas e discordancias. Nesse momento, volto ao
conceito de experiéncia como processo de ‘desprendimento’ e de ‘transformagao’, pois a
cada aula sentia que nos colocAvamos em um movimento de problematizacbes que
provocava outras experiéncias, nos colocava em processos de dessubjetivacdo e
subjetivacao, ou seja, de constituicdo de subjetividades. Ao final das aulas ja& ndo éramos
os/as mesmos/as. Meu procedimento para registrar essa movimentagao foi a gravagdo em
audio de todas as aulas para, posteriormente, poder retomar alguma questéo, situacdo ou
discusséo.

Apo6s a concluséo dessa etapa da pesquisa, analisei que a gravacdao em audio das
aulas trouxe varios problemas, fato que tornou o uso desses registros um tanto dificil.
Primeiro, porque exigia de mim uma atencdo constante ao aparelho de gravacéo: lembrar-
me de leva-lo em todas as aulas, de verificar se as pilhas estavam carregadas, lembrar-me
de liga-lo desde o inicio das aulas e ir verificando se ele estava funcionando
adequadamente. Isso em meio a acao docente, que congregava inumeras atividades, sendo
a principal delas a prépria conducdo das aulas, que me consumia. Esse fato ocasionou
esquecimentos, que se transformaram em periodos sem registros de audio. A segunda
dificuldade esta relacionada ao fato de ter que ouvir as gravacdes. Diferente de uma
situacéo de entrevista, que envolve frequentemente dois sujeitos, as aulas apresentam uma
dindmica de falas concomitantes, conversas paralelas, tons de voz menos audiveis, ruidos
diversos (ventilador, datashow, carteiras se arrastando, etc.). Tudo isso dificultou muito ouvir
0s registros de audio de modo satisfatério, sendo que houve periodos inteiros de aula que
se revelaram inaudiveis. No momento da decisdo pela metodologia eu cheguei a cogitar a
possibilidade de fazer a gravacdo em video, algo que se tornou inviavel, pois, pelo menos
para mim, com a dinAmica das aulas, do espaco e do tempo, sem contar 0s imprevistos e
outras intempéries, era extremamente dificil conjugar a a¢cdo docente com a preocupacao
inerente a gravagéo. Entretanto, as dificuldades com os registros em audio ndo prejudicaram
as analises das situagfes vivenciadas, devido & segunda estratégia de pesquisa que eu
constitui'’.

A segunda estratégia foi a elaboracéo, pelas estudantes, do que eu venho chamando

de um diario de bordo*®. A cada inicio de semestre, solicito a elas, no primeiro dia de aulas,

" Assumo, desde ja, que minha opcéo foi por analisar as aulas a partir das narrativas que constam dos diarios.
Em primeiro lugar, porque, apds ouvir os audios, ndo notei grandes diferencas entre as discussdes tratadas em
sala de aula e aquelas narradas no diario. Em segundo lugar, porque os diarios se mostraram elementos
riquissimos de andlise, com grande quantidade de registros narrativos que demandam um grande esfor¢co na
organizacdo dos dados e andlises.

18 Os sentidos da express&o “diario de bordo” serdo melhor discutidos em capitulo posterior.
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qgue produzam, ao longo de todo o periodo letivo, um diario, no qual devem ser registrados
0s movimentos de andlise empreendidos a partir das aulas da disciplina, relacionando-as a
fatos ocorridos no cotidiano (convivéncia familiar, académica, social, estagios e pratica
profissional) e a artefatos culturais (programas de TV, matérias de jornais e revistas,
musicas, filmes, entre outros) com os quais as estudantes tém contato e que podem suscitar
conexdes com 0s textos e as discussdes das aulas. O objetivo principal € o de produzir
registros narrativos que acompanham o0s processos subjetivos de formacdo a partir dos
pensamentos que a disciplina provoca durante as aulas e para além delas.

Ap6s recolher os diarios™ ao final do semestre, fiz uma anélise mais geral, a partir da
qual constatei quatro principais modos de organizacdo construidos pelas estudantes: (1)
aquelas que se limitaram a colecionar reportagens e imagens de revistas impressas e sites
da Internet que acharam estar relacionadas aos temas tratados nas aulas, fazendo
pouquissimas consideracdes sobre o material elencado; (2) aquelas que pouco se
remeteram as discussbes empreendidas nas aulas, trazendo reportagens e imagens e
fazendo breves comentarios apenas desses materiais; (3) aquelas que limitaram-se a
descrever o que foi tratado nas aulas, fazendo poucas problematizacdes sobre os temas e
relacionando-o0s pouco com seu cotidiano e experiéncias; (4) aquelas que preocuparam-se
mais em registrar o movimento de andlise pessoal provocado pelas aulas da disciplina,
trazendo também imagens e textos de revistas que dialogavam com suas problematizacoes.

Nos dois primeiros casos, percebi a tendéncia das estudantes em fazer registros
somente ao final da disciplina, desconsiderando as orientacdes de que eles deveriam ser
feitos ao longo das aulas, o que, justamente, caracterizaria o diario: a frequéncia da escrita.
Desse modo, fiz a opcdo por privilegiar nas andlises os diarios cujas narrativas mais se
aproximavam da proposta de escrita com movimentos de andlises pessoais, articuladas com
as discussdes das aulas. Esses registros narrativos foram produzidos de diferentes modos:
em cadernos pautados escritos a mao; em paginas impressas encadernadas; em pastas
arquivo com plasticos, onde foram colocadas paginas impressas, imagens e matérias de
revistas e sites. Para as minhas analises, considero relevante um olhar sobre os modos
como as estudantes escreveram seus diarios, buscando considera-los como vinculos que
elas estabelecem com a proposta da disciplina, com a proposta da atividade e com as
possibilidades de expresséo da problematizacdo de si mesmas, ou seja, da constituicdo das
experiéncias de si (LARROSA, 2002).

Ao término do semestre eu recolhi todos os diarios e os arquivei por turma. Em se

tratando de uma atividade de avaliacdo da disciplina, meu primeiro movimento de leitura

19 Mais detalhes sobre o uso dos diarios e da escritanarrativa serdo discutidos posteriormente.
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investigativa® desses artefatos é acompanhado de um olhar mais direcionado a sua
adequacdo, em diferentes niveis, aos critérios elencados para a construcdo do diario, tais
com a frequéncia da escrita, 0 modo da escrita (privilegiando a narrativa do pensamento e a
escrita problematizadora), as relacbes com os temas discutidos na disciplina e com
elementos que extrapolam as aulas. Pensar nos diarios como instrumento de avaliagédo e
fonte de dados para a pesquisa traz alguns complicadores, uma vez que se trata de
relacbes distintas com as estudantes, ou seja, trata-se de uma escrita hegociada. Portanto,
considero que nao se trata apenas de um documento que as estudantes construiram para a
pesquisa. Toda a sua producdo é atravessada também por esse sentido da avaliacdo, no
gual a escrita do diario se volta para o docente, para alguém que vai avaliar essa producao.
Ao fazer a leitura investigativa considerei esse fato, tentando, apesar das dificuldades que
envolvem ser um sujeito multiplo (docente-pesquisador...), ‘ajustar’ o foco do olhar para nao
me fixar apenas nos critérios de avaliacdo. Importante destacar que esses processos (de
avaliagdo do diario e de sua utilizagdo como fonte de dados da pesquisa) caminham
imbricados.

Um segundo momento de leitura, mais demorado, foi direcionado para a pesquisa,
buscando ler as narrativas com um olhar para os significados construidos pelas estudantes
sobre as tematicas da disciplina, sobre a propria elaboracdo do diario de bordo. Um olhar
para os processos de constituicdo de sujeitos por meio da disciplina e do proprio processo
de escrita. Ao longo do trabalho, ao referir-me as narrativas das estudantes, uso sempre
pseudbnimos acompanhados do referido semestre em que a estudante cursou a disciplina.
A escolha dos pseuddnimos foi uma tarefa ardua, tendo em vista a quantidade de
estudantes e a escolha de nomes ficticios que nado correspondessem a henhum dos nomes
‘reais’. Ao todo, ao longo de quatro semestres de desenvolvimento da disciplina TEGSE,
armazenei um total de 96 diarios de bordo, tendo realizado uma ‘selecdo’ para analise a
partir do critério mencionado anteriormente (maior aproximagdo com a proposta de escrita).

Transcorridos mais de dois anos em que a disciplina vem sendo oferecida
semestralmente para o curso de Pedagogia, tenho notado que, em se tratando dos temas
relacionados aos géneros e as sexualidades, a participacdo nas discussdes pode ser dificil
para algumas estudantes. Manifestar suas concepgdes, suas crencas e valores pessoais,
participar de debates envolvendo a problematizacdo dessas crencas e valores, € um
processo que pode deixar algumas delas desconfortaveis, limitando sua participacdo nas

aulas. Assim, o diario de bordo foi pensado também como uma das estratégias para que as

% O termo leitura aqui ganha contornos mais amplos, ndo se limitando a decodificacdo da linguagem verbal
escrita, mas efetivamente “lendo” todos os elementos constitutivos do diario, “lendo” a sua composicédo, de
escritas, imagens, textos, desenhos, simbolos, desde a sua capa. Além disso, € uma leitura contaminada pelas
perspectivas tedricometodologicas pds-estruturalista e foucaultiana.
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estudantes pudessem se manifestar com maior ‘liberdade’ e para que, como docente da
disciplina e pesquisador, pudesse conhecer as questbes que as instigaram. Outras
estratégias utilizadas com o objetivo de estimular a participacdo envolveram o uso de
imagens, videos e filmes, de modo a instigar problematizacdes e debates; o uso de estudos
de casos trazidos pelas proprias estudantes; a construcdo de um ‘ambiente’ propicio ao
respeito as manifestacbes de opinides. Considero essas estratégias, as discussfes da
disciplina, o envolvimento cada vez maior nas problematizacdes de discursos e praticas que
sustentam os modos como vivemos 0s géneros e sexualidades, como investimentos que
podem nos levar a “separarmo-nos de nés mesmos”, como propde Foucault (2001). Pode
ser relevante também destacar que a elaboracdo dos diarios de bordo se constitui em um
investimento para que as estudantes narrassem a si mesmas, para que registrassem seus
pensamentos, enfim, uma estratégia que se situa nas fronteiras entre os rituais académicos
(a exigéncia de trabalhos utilizados como instrumentos de avaliacdo) e as atividades
cotidianas das estudantes.

Dada a relevancia que os diarios de bordo foram adquirindo, como artefatos que
contém narrativas de uma escritaexperiéncia, me concentrei e me debrucei sobre eles,
buscando entender as logicas de elaboracdo que as estudantes construiram, as estéticas
selecionadas, as decisdes e escolhas tomadas na escrita, na grafia, nas imagens, nos
arranjos artisticos. Em especial, me debrucei sobre a tarefa de buscar narrativas que
possibilitassem pensar junto com as estudantes, acompanhar os processos de constituicao
de si. Minha leitura se fez com um olhar completamente ‘contaminado’ pelas perspectivas
pos-estruturalistas e foucaultianas, com foco na linguagem em seu carater performatico e
constitutivo de existéncias, nos discursos e relacbes de poder que constituem processos de
subjetivacdo e na contingéncia do processo de formacdo docente como atravessado por
jogos de verdade, resisténcias e capturas. Nesse ambito, optei por uma analise pontual dos
diarios, ou seja, ndo pretendi tracar uma trajetéria das estudantes por meio das escritas,
mas tratei de analisa-los a partir do que se destacava na relacdo com a disciplina e nos
modos de olhar (outras lentes) para as tematicas. A opgdo também foi pela analise de um
maior niumero de diarios, o que tornaria a analise da trajetéria de cada estudante inviavel.
Apesar disso, as analises também se configuraram como processuais, entendendo que os
sujeitos estdo ‘em processo formativo’.

Paralelamente a ‘convivenciagcdo’ na disciplina e leitura investigativa dos diarios,
busquei me familiarizar mais com a proposta pedagogica do curso de Pedagogia. Nessa
estratégia, fez toda a diferenca o fato de eu ser docente efetivo do curso, participando das
reunides, das discussdes, dos planejamentos. Esse fato, ou seja, a minha relacdo com esse
curso e 0s modos como acesso as suas instancias, interferiu sobremaneira na pesquisa.

Além disso, fiz um levantamento de documentos relacionados ao curso, que me levaram a
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buscar o coordenador para me inteirar e esclarecer questbes sobre a adequacédo da
proposta pedagdgica a legislagdo em vigéncia. A analise documental e a conversa com o
coordenador sao estratégias importantes, tendo em vista uma discussao que envolve a
proposta de formacao do curso de Pedagogia, seu curriculo e organizacgao.

Assim, as perspectivas tedricometodoldgicas e as estratégias de investigacdo foram
colocadas em movimento, constituindo o jogo das experiéncias da pesquisa, se confundindo
com as experiéncias da docéncia e da vida. Como foi dito no inicio deste capitulo, a
pesquisa € caminho, percurso, trajeto que se constréi no movimento “por fazer-se”, aberto
aos fluxos que empurram para diferentes dire¢cfes, imprevisiveis. Caminhos estes que ao
serem percorridos constituem modos de existéncia: pesquisa como experiéncia e
experiéncia como transformagao.

A pesquisaexperiéncia com estudantes de Pedagogia a partir da experiéncia com a
disciplina TEGSE remete ao fato de que eu e as estudantes e a disciplina fazemos parte de
uma trama de discursos e praticas que compdem o curriculo de um curso, cujo objetivo é
formar profissionais (especialmente) para a docéncia. Desse modo, convém, minimamente,
apresentar o curso de Pedagogia da Universidade Federal de Juiz de Fora, entendendo que

a pesquisa foca em experiéncias construidas a partir dele.

2.7 - Staands 0 sarso do Podagapii’” da HFIF

A atual configuracdo dos cursos de Pedagogia no Brasil remete a resolu¢cdo nimero
1 do Conselho Nacional de Educacdo, de 15 de maio de 2006, que institui as Diretrizes
Nacionais para o0 curso de graduacdo/licenciatura em Pedagogia (BRASIL, 2006). A
formacdo em Pedagogia, segundo a resolucdo, estaria primordialmente voltada para o

exercicio da docéncia;

§ 1° Compreende-se a docéncia como acdo educativa e processo
pedagdgico metddico e intencional, construido em relagbes sociais, étnico-
raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e objetivos
da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagdo entre conhecimentos
cientificos e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de
aprendizagem, de socializacéo e de construcdo do conhecimento, no &mbito
do didlogo entre diferentes visées de mundo.

Além da formacéo docente para o exercicio de fun¢des de magistério, especialmente
na Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a resolucdo prevé como

parte das atribuicbes docentes a participacdo na organizacdo e gestdo de sistemas e

% Trata-se do curso de Pedagogia na modalidade presencial. A Faculdade de Educac&o oferta também um curso
de Pedagogia na modalidade a distancia.
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instituicbes de ensino, englobando atividades tdo diversas quanto planejamento,
coordenacédo e avaliagdo de tarefas concernentes ao setor da Educacéo, incluindo projetos
e experiéncias nao-escolares, e a producdo de conhecimentos cientifico-tecnoldgicos do
campo educacional.

De acordo com o atual coordenador do curso de Pedagogia da UFJF, o foco da
proposta pedagogica € a docéncia na Educacdo Infantii e anos iniciais do Ensino
Fundamental, passando, porém, por outras areas como a gestdo e planejamento dos
processos educacionais, a Educacdo de Jovens e Adultos e a pesquisa educacional. A
proposta curricular em vigor baseia-se nas normativas da resolucdo n°. 1 e nas demandas e
possibilidades da propria Faculdade de Educacdo. Cumpre ressaltar que o curso de
Pedagogia esta vinculado a essa faculdade, que desenvolve seu trabalho também com
todos os cursos de Licenciatura da UFJF, além das atividades de extensao, pesquisa e da

poés-graduacao. A proposta curricular do curso organiza-se em quatro eixos curriculares:

EIXO DISCIPLINAS OBRIGATORIAS
1- 1. Histéria da Educacdo; 2. Educacdo e diversidade Etnico-racial; 3.
Fundamentos | Filosofia da Educacdo; 4. Sociologia da Educacdo; 5. Antropologia e

Educacéo; 6. Psicologia da Educacdo I; 7. Psicologia da Educacao II.

2 — Gestéo 8. Trabalho e Educacdo; 9. Avaliacdo e Medidas Educacionais; 10.
Curriculo e Organizacdo Pedagdgica; 11. Politicas Publicas
Educacionais; 12. Planejamento da Educacdo: sistema e unidades
escolares; 13. Gestdo e Organizacdo dos Sistemas Escolares; 14.
Politicas de Educacdo para a Infancia; 15. Educacdo Brasileira:
legislacao e sistema.

educacional

3 — Saberes 16. Fundamentos Teorico-Metodologicos em Alfabetizacédo |I; 17.
Fundamentos Teorico-Metodolégicos em Portugués |; 18. Fundamentos
Teodrico-Metodoldgicos em Matemética I; 19. Fundamentos Tedrico-
Metodolégicos em Matemética |IlI; 20. Fundamentos Tedrico-
Metodoldgicos em Ciéncias |; 21. Fundamentos Tedrico-Metodolbgicos
em Geografia I; 22. Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos em Histoéria |I;
23. Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos em Artes |; 24. Fundamentos
Tedrico-Metodologicos em Educacédo Infantil I; 25. Fundamentos
Teodrico-Metodologicos em Educacdo Infantil IlI; 26. Fundamentos
Tedrico-Metodolbgicos em EJA I

Escolares

4 —Transversal | 27. Pesquisa | — Introducdo a pesquisa educacional; 28. Pesquisa Il —
Elaboragcédo de Projeto de Pesquisa; 29. Educacgéo e diversidade I; 30.
Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS); 31. Praticas Textuais |; 32.
Educacdo on line: reflexdes e praticas; 33. Corporeidade e cultura de
movimento; 34. Trabalho de Conclusdao de Curso I; 35. Trabalho de
Conclusao de Curso |l.
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Além das disciplinas de carater obrigatério, existem as disciplinas eletivas,
oferecidas como possibilidade de continuidade e aprofundamento do conjunto de disciplinas
obrigatérias e das demais atividades vinculadas ao curso (iniciagéo cientifica, extensao, etc.)
a partir do interesse académico. A/o estudante devera cursar no minimo sete disciplinas
eletivas. Existem ainda as disciplinas opcionais, dentre as quais as/os estudantes deverao
cursar no minimo cinco. Essas disciplinas nao precisam ser necessariamente aquelas
oferecidas na Faculdade de Educacéo (podem ser cursadas em outras unidades) e poderéo
ser substituidas, em parte, por outras atividades académicas (participacdo nos grupos de
pesquisa, seminarios tematicos, iniciacdo cientifica, entre outras).

Outro importante conjunto de atividades previstas no curriculo séo os estagios, de
carater obrigatério, com carga horaria semestral de 60 horas, totalizando ao final 300
horas®, divididas em: Estagio (l): Pratica Escolar com Estagio Supervisionado em
Educacao Infantil; Estagio (ll): Pratica Escolar com Estagio Supervisionado em Séries do
Ensino Fundamental; Estagio (Ill): Pratica Escolar com Estagio Supervisionado em
Alfabetizacdo; Estagio (IV): Pratica Escolar com Estagio Supervisionado em Gestéo
Escolar; Estagio (V): Pratica Escolar com Estagio Supervisionado em EJA.

No contexto dessa configuracéo curricular, inserem-se as discussoes relacionadas a
disciplina TEGSE, disciplina opcional, com carga horaria de 60 horas (4 créditos),
atualmente alocada no 6° periodo do curso de Pedagogia. A disciplina €& oferecida
semestralmente, uma vez que 0 curso possui uma turma no diurno e outra no noturno. A
visdo bastante superficial da proposicao curricular possibilita constatar que as discussdes
sobre as relacbes de género e sexualidades estdo condicionadas ao oferecimento de
disciplinas opcionais e demais atividades académico-cientificas (pesquisa, extensao,
seminarios), fato que merece um aprofundamento nas discussGes da interface entre
curriculo e formacdo em Pedagogia, indicando a continuidade desta pesquisa em

andamento.

R

22 Esta prevista na proposta pedagogica do curso a possibilidade de realizar o Estagio 1V, em carater opcional,
com foco nos espagos ndo escolares.
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Moviments de Lecrita (1
ﬁmap&'wgoaﬂimh:

supeitosdmentes em formapin eliva-estétisa-
/a/?'ﬁba
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Este segundo movimento da tese tem como foco a ‘formacdo docente’. Em se
tratando de uma pesquisa que foi desenvolvida no contexto de uma disciplina, no curriculo
do curso de Pedagogia, a imersao nessa discussdo € importante, tendo em vista a
possibilidade de articular ideias e perseguir os ‘rastros’ de um projeto formativo desse
contexto. Desde a sua dimensao mais ampla, em algumas das politicas, leis e proposicées
gerais, até uma dimensao micropolitica, discursos e praticas sdo acionados para pensar a
‘formagao docente’ como parte dos processos socioculturais e histéricos de constituicdo de
sujeitosdocentes. A experiéncia, nesse sentido, se da na e pela formagédo em uma disciplina,
atravessada por um ‘projeto formativo’ que se aproxima e ao mesmo tempo se distingue de
outros ‘projetos formativos’. Tendo a formagdo como experiéncia, como processo ético-
estético-politico, este segundo movimento organiza-se em dois capitulos. O primeiro,
intitulado “Formacéo docente: projetos formativos em disputa”, intenta apresentar a
discussdo que organiza a proposta da disciplina TEGSE e que esta sendo pensado como
perspectiva desta tese. O segundo capitulo, intitulado “‘Inquieta-te contigo mesmo’:
formacéo, cuidado de si e subjetividades docentes” apresenta a perspectiva foucaultiana
sobre a ética e a estética da existéncia para pensar a formacao docente como processo de

constituicdo de si mesmo, possibilidade de constituir-se como cuidado de si.
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7

/rwapio dbvente.:
projetos fama&‘/m em dipata

Este capitulo discute alguns dos modos como venho pensando a questdo da
formacdo docente nesta tese e também na disciplina TEGSE. Inicio argumentando que a
opcao é por tomar os processos formativos desde as microrrelacdes constitutivas de
sujeitos, ou seja, os modos pelos quais constituimos o que somos e como nos constituimos
docentes, na relacdo conosco mesmos e, por conseguinte, na relagdo com outros. Ao usar o
verbo na 32 pessoa do plural estou marcando meu envolvimento direto nesses argumentos,
pensando, junto a formacdo das estudantes, minha prépria formacdo como docente e, de
modo mais amplo, como sujeito. A opcao €, portanto, tomar a formacao docente como algo
mais que uma relacdo de aprendizagem direta de elementos da profissdo da docente, ou
seja, mais que contetdos conceituais a serem ensinados e técnicas sobre como ensinar.
Sem desconsiderar tais aspectos, assumo a complexidade dessa formacédo, ampliando seu
espectro para pensa-la como processo ético-estético-politico de constituicdo de
sujeitosdocentes. A docéncia seria, assim, um dos aspectos desse processo constitutivo, ou
seja, parte do que somos e de como nos posicionamos no mundo. Esses argumentos séo
importantes tendo em vista a preocupacdo com uma formacdo atenta as tematicas
discutidas na disciplina TEGSE. Somos sujeitosdocentes generificados e sexualizados.
Esses sao processos intensamente sociais e culturais, que nos vinculam a discursos desde
0 nascimento (ou mesmo antes disso). Talvez possamos argumentar que 0s processos de
constituicdo dos géneros e das sexualidades sdo elementos constitutivos dessa docéncia.

O capitulo também se organiza na tentativa de visibilizar um movimento possivel de
formacdo, dentre tantos, posto em funcionamento a partir de a¢des vinculadas a disciplina
TEGSE. Com isso, penso nas possibilidades dessa disciplina e de outros dispositivos que
compdem com ela uma rede discursiva e um campo de praticas na Universidade Federal de
Juiz de Fora, na Faculdade de Educacgdo, no curso de Pedagogia dessa instituicdo. Tais
investimentos de andlise estardo pensados em articulagdo com redes discursivas

materializadas em politicas, leis e propostas de formacéao.
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1.7 A puin do ivtirodegis; dobiveands an projets formativo”

O termo ‘formagao’ como processo de constituicdo de sujeitos e subjetividades, ndo
se restringe apenas a constituicdo docente. Desde o0 nascimento estamos imersos em
processos de formacao, que constituem modos de ser e estar no mundo e as posi¢coes de
sujeitos que ocupamos nas relagcbes sociais. Sao processos nNos quais estamos
envolvidos/as durante toda a nossa existéncia, ja que esses modos de ‘ser e ‘estar’ e essas
posicBes de sujeitos ndo sao fixas, Unicas, mas permanecem em constante transformacao.
Desse modo, a formacao para o exercicio da docéncia envolve lidar com esse processo de
forma ampliada, nas suas relagcbes com outros processos constitutivos. Com a ideia de
‘processos em acado’ no curso da existéncia, podemos pensar a formagao docente como
mecanismo de transformacgéo da docéncia, do ‘ser docente’, com a produgado de uma ética e
de uma estética de existéncia que ndo se restringe a docéncia como ‘funcao profissional’,
mas que se estende para 0 compromisso ético-politico com a vida, com as relagdes sociais,
com a construcdo de relacdes menos pautadas em assujeitamentos e hierarquias das
diferencas. Uma formacaoexperiéncia, que se processe por movimentos por entre ideias e
saberes; que provoque o desprendimento de si e, consequentemente, a producédo de outros
de si mesmo; que opere por problematizacdes do que chamamos de ‘realidade” e,
sobretudo, que reverbere na construcdo de relagbes sociais de poder nas quais 0s sujeitos
possam viver a pluralidade dos géneros e das sexualidades com menos sancles e
violéncias.

A escrita deste texto, enquanto escritaexperiéncia, se faz a partir de certas
preocupacfes concernentes a docéncia que exerco na Universidade Federal de Juiz de
Fora. A disciplina que ministro no curso de Pedagogia ndo é apenas um aglomerado de
conteudos tematicos com vistas a preparacao das estudantes para a docéncia. O modus
operanti dessa disciplina implica uma preocupacado concreta com as estudantes que o0 curso
esta formando. Que docentes estdo se formando? Que formacdo nNOSsSO curso e nossa
universidade estdo chancelando? Essas preocupacdes repercutem nas relacdes entre a
formacgao e a ‘realidade’: de que modos essa formacao pode contribuir para a producao de
relacbes permeaveis as diferencas? Tais preocupacdes podem parecer ousadas para
algumas pessoas. Afinal, apontar as relacdes entre a formacgéo docente e as mudancas na
‘realidade’ € algo bastante incerto e obscuro. Ndo ha, em minha concepc¢do, uma relacéo
direta entre essas dimensdes. Ou seja, ndo ha garantias de que um determinado ‘projeto de
formagao’ produza as mudangas desejadas nas relagdes sociais. Caberia ainda perguntar:

gue realidade? Que mudancas? Que projeto de formag&o? Que docentes?
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Com a disciplina TEGSE, considero relevante apontar um projeto de formacéo
especifico. Certas preocupacgdes constituem a proposta dessa disciplina. A comecar pela
articulacédo dos temas: relacbes de género, sexualidades e educacao. Tal articulacdo visa a
problematizacdo de discursos que produzem as crencas, os valores e 0s saberes, 0s quais
organizam a vida social, instaurando uma rede de significados acerca dos modos como nos
constituimos sujeitos de género e de sexualidade. Expressar de determinados modos as
feminilidades, as masculinidades, os prazeres, os desejos, 0s relacionamentos e viver as
sociabilidades ligadas a essas expressfes, implicam envolver-se em relagbes de poder,
considerando normas que balizam as fronteiras e, por conseguinte, os campos de
possibilidades para os sujeitos. O projeto de formacéo da disciplina TEGSE tem como mote
nao apenas a problematizacdo dos discursos que produzem esses processos, mas
contribuir para que eles sejam visibilizados pelas estudantes, tornando-se alvo de
guestionamentos desde suas proprias subjetividades, ou seja, a disciplina possibilitaria que
as estudantes tomassem a si mesmas como objeto de problematizacdo, por meio de
técnicas de si que envolvem agBes como ‘desnaturalizar’ e ‘desconstruir’, na perspectiva
foucaultiana, como um ‘passo atras’ que se da em relagao ao que se pensa e ao que se faz.
Ao pensar-se, problematizando valores, crencas e saberes até entdo impensados, as
estudantes constroem algumas das ferramentas para estender esse processo para a
educacao.

Argumento que esse € um projeto de formacdo porque ha muitos deles. A
especificacdo desse projeto ndo € algo proprio da disciplina TEGSE. H& certamente outros
projetos semelhantes, dentro e fora das universidades, e tenho conhecimento de alguns
deles, como é o caso de disciplinas em cursos de Pedagogia e demais licenciaturas em
universidades como UFMS, FURG, UFRGS, USP, UFU, UDESC, UFRB?. Importante
vincular esse e outros projetos de formacdo em disciplinas a acontecimentos historicos,
sociais e politicos que alimentam as transformacdes culturais em termos de crencas e
valores e que contribuem para a constru¢do de conhecimentos.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional (Lei 9.394/06) determinou que o
exercicio da docéncia nas escolas publicas brasileiras deve ser desenvolvido por
profissionais licenciados/as em cursos de graduacgdo universitaria. Delineia-se, desse modo,
um movimento histérico de politicas e normatizacdes em torno do que se convencionou
chamar de ‘formacao inicial docente’, no qual as universidades passaram a ter papel
fundamental. Espera-se que as/os profissionais sejam formadas/os de forma critica, sendo

capazes de desempenhar as funcdes relacionadas a docéncia de modo a promover uma

3 Nesta ordem: Universidade Federal do Mato Grosso do Sul, Universidade Federal do Rio Grande,

Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Universidade de Sao Paulo, Universidade Federal de Uberlandia,
Universidade do Estado de Santa Catarina e Universidade Federal do Recdncavo Bahiano.
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educacao de qualidade. Tais enunciados séo parte de uma rede discursiva que faz circular
significados e construir sentidos sobre a docéncia e a formacdo docente tomando, com
frequéncia, tais conceitos como dados nédo problematizaveis.

Pensar nos cursos de licenciaturas desenvolvidos nas universidades €, desse modo,
problematizar os significados e os sentidos produzidos sobre a docéncia e a formacao
docente, tendo em vista as multiplas configuracdes arquitetadas para a formacao
profissional nos diferentes cursos, nas relacbes de poder instituidas entre institutos
disciplinares e faculdades de educacdo?, entre as expectativas formativas e os anseios
das/os estudantes em formacéo, entre outros aspectos. No caso dos cursos de licenciatura
em Pedagogia a proposta é formar profissionais que atuardo, majoritariamente, na
Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, podendo também atuar na
Educacdo de Jovens e Adultos, na gestdo dos espacos escolares e em outras areas nas
guais sejam previstos conhecimentos pedagoégicos (BRASIL, 2006). Pensando nos
contextos escolares como uma composi¢do complexa e multipla de sujeitos e relacdes, cabe
problematizar a homogeneidade atribuida a essas instancias educacionais, ou seja, assim
como os conceitos de docéncia e formacao docente, o que se compreende como Educacéo
Infantil, infancia, crianca, jovem, adulto, escola, aprendizagem, ensino, etc., faz parte de
redes discursivas cujos significados vdo se sedimentando ao longo do tempo, a partir do
investimento de politicas, artefatos e praticas pedagogicas, constituindo os curriculos
desses cursos. Em sua “condicdo linguajeira”, os curriculos articulam significados,
conceitos, imagens, representacdes, posicdes discursivas, historica e socialmente
construidas, com funcdo constitutiva daquilo que enuncia (CORAZZA, 2001). Assim,
argumento que os cursos de formacao docente, inicial e continuada, veiculam e produzem
significados sobre formacéo, construindo sentidos para a docéncia.

Mediante esse quadro, argumento que as discussfes presentes nesta tese podem se
desdobrar em problematizacbes sobre outros projetos de formacdo colocados em
funcionamento nas universidades, materializados nos curriculos dos cursos de licenciatura:
gue sujeitosdocentes estdo sendo formados? Que sentidos de formacdo sdo construidos
com e a partir desses curriculos? E, em especial, de que modos esses projetos formativos
se relacionam com as sexualidades e os géneros? Tais questionamentos, nesta tese, sao
constituidos como modo de problematizar o investimento do curriculo do curso de
Pedagogia da Universidade Federal de Juiz de Fora, no qual esta proposta uma disciplina

gue discute, de forma direta, temas relativos as relacdes de género e sexualidades. Porém,

4 Ha diferentes modos de configuragdo dos curriculos de formaco inicial docente. Tomo aqui a referéncia de
configuracdo da Universidade Federal de Juiz de Fora, que se aproxima de outras universidades, onde existem
os Institutos que fazem a formacdo nas areas especificas (Letras, Historia, Biologia, Matematica, etc.) e a
Faculdade de Educagao, responsavel pela assim nomeada “formacéo pedagdgica”.
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o debate é proficuo e instigante e podera continuar em outras pesquisas e outros projetos
de formacéao.

Busco delinear, desse modo, os ‘rastros’ de um projeto formativo com a disciplina
TEGSE, tendo em vista que néo considero possivel cristaliza-lo e apresenta-lo, uma vez que
esta em processo. E essa busca, portanto, que produz um pensar sobre sujeitosdocentes
em formacdo, os modos como 0s curriculos subjetivam e sobre as possibilidades de
dessubjetivacdo construidas a partir da experiéncia de cursar a disciplina. O que estou
chamando de “projeto formativo” sdo as disposigbes pedagdgicas dos curriculos e das
disciplinas académicas para organizar e realizar a formacdo docente, projeto este que

materializa-se a partir de significados especificos sobre formacgéo, docéncia, escola, etc.

1.2 Formapao dooente; politisas e redes disarsivas

Em trabalho anterior (CASTRO, 2008) problematizei alguns dos significados

atribuidos a formagao docente, a partir de questionamentos como “o que significa “formar”?”,

que mecanismos sustentam 0s “processos formativos”?”, em que
momentos/lugares/tempos nos “formamos”™?”, “que discursos/vozes sao autorizadas a
formar?”. Considerando a formacdo como processo constituido em amplas redes
discursivas, as respostas para essas questbes ndo poderiam ser Unicas. Diferentes
contextos de andlise lidam com/produzem significados especificos. Quando analisei os
cursos de formacdo continuada promovidos pelo Programa de Educacio Afetivo-Sexual

(PEAS) associei os processos formativos as viagens, pensando em “caminhos”, “trajetorias”,

“‘incertezas”, “inusitados”, “aventuras”. Como argumenta Larrosa (2006):

A idéia de formacdo ndo se entende teleologicamente, em funcdo de seu
fim, em termos do estado final que seria sua culminagédo. O processo de
formagéo estd pensado, melhor dizendo, como uma aventura. E uma

aventura é, justamente, uma viagem no ndo planejado e ndo tracado
antecipadamente, uma viagem aberta em que pode acontecer qualquer
coisa, e na qual ndo se sabe onde se vai chegar, nem mesmo se vai se
chegar a algum lugar (p. 52-53).

Um desafio: pensar no processo ndo planejado, ndo tragado, aberto ao inesperado,
sem saber onde se vai chegar ou mesmo se vai se chegar a algum lugar. Isso significa
abandonar pressupostos de que o0s sujeitosdocentes s&o unificados, que poderiam
desenvolver-se de modo linear e progressivo. Em uma perspectiva humanista (LARROSA,
2006) isso significaria que o sujeito estaria em processo de desenvolvimento por etapas
sucessivas, superando obstaculos e interiorizando conhecimentos. Porém, a perspectiva

neste trabalho € a de que nao existe uma “viagem interior” para a descoberta da/o
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verdadeira/o docente que estaria dentro dos sujeitos. E como ndo ha etapas a cumprir, as
disciplinas nas licenciaturas e outras préaticas de forma¢ao docente ndo podem garantir que,
ao encerrarem-se, ao concluir essa etapa, as/os docentes estejam “prontas/os”,
completamente “formadas/os”.

As redes discursivas que fazem circular os significados sobre a formacdo docente
dao a ela um caréter historico e contingente. Tais significados implicam uma relagdo com a
formacdo: de que modos 0s sujeitos pensam a si proprios nesses processos? Que
expectativas sao construidas na relacdo com as redes discursivas instituidas pelas
legislacdes, politicas, praticas, artefatos culturais? Até que ponto os sujeitosdocentes em
formagdo esperam exatamente que, ao terminar a Licenciatura, estejam “prontos(as)”,
“formados(as)’, “habilitados(as)’?

Pensando que a linguagem atravessa e constitui 0s sujeitos e suas praticas
(LOURO, 2007b; MEYER, 2012), o uso que fazemos de determinadas palavras e conceitos
ndo apenas representa uma determinada visdéo do mundo, mas também a produz.
Frequentemente, em eventos cientificos e em trabalhos académicos o termo “formacao
docente” é tomado como dado, fixo, homogéneo. Portanto, pode ser produtivo
desnaturaliza-lo, tensiona-lo na relagdo com os usos que dele se faz, com os projetos
colocados em funcionamento a partir de certas concepcdes de formagcdo. Como argumenta
Souza (2006)

O campo semantico da palavra formar é particular e independente do de
ensinar, frouxo em comparacao a palavra educar e ficando reduzido a idéia
de instrucdo. Na maioria das vezes, apresenta estreita relagdo com dar
conhecimentos e com preparar para um oficio ou um fazer, assentando-se
num pragmatismo e numa racionalidade técnica como axioma para a
formagéo (p. 37).

Ensinar, instruir, dar conhecimentos, preparar... termos que déo énfase a formacao
como aspecto intelectual, cognitivo, ligado ao dominio de técnicas, saberes que
instrumentalizariam o trabalho docente. Tal perspectiva também pode estar associada a
necessidade de uma formacdo permanente, continuada, pois novos saberes e novas
“descobertas” cientificas indicariam a necessidade de uma atualizagcao constante. Assim,
as/os sujeitosdocentes parecem ser pensadas/os como receptoras/es de conhecimentos
produzidos em instancias muito distintas daquelas em que atuam, instaurando a ideia de um
afastamento entre sujeito e conhecimento e entre teoria e pratica. Dirigindo-me
especificamente a formagé&o inicial, nos cursos de licenciatura das universidades, parece
haver uma expectativa de que as disciplinas sejam menos teéricas e ensinem praticas, dicas
e saidas para situagdes enfrentadas no cotidiano escolar. Essa concepc¢ao de formacao

também esta presente entre docentes que participam de praticas de formagdo continuada
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(cursos, oficinas, palestras), que identificam um distanciamento entre a formacéo
universitaria e a pratica docente e, por isso, compreendendo a formacao continuada como
solugao para a “lacuna” deixada pela formacéo inicial (CASTRO, 2008). As expectativas das
estudantes da disciplina TEGSE parecem indicar uma aproximagéo com essas concepc¢oes,
ja que muitas delas almejam, com a disciplina, adquirir saberes que possam lhes ensinar
como lidar com as sexualidades das criancas, como falar desse assunto com as criangas e,
especialmente, como lidar com as situagBes constrangedoras e desafiadoras que as
expressoes das sexualidades na infancia provocam nas escolas.

Estar atento a linguagem como ato politico de producdo do mundo me parece
importante, tendo em vista a possibilidade de que os processos formativos estejam
implicados em determinados modos de subjetivacédo, nos quais as palavras, 0s conceitos, as
ideias ndo sejam tomadas como imposicdo de verdades. Pensando a formagdo menos
como percurso pré-determinado, ressaltam-se suas contingéncias e suas vinculagdes com
projetos de formacéao, tendo em vista a producdo de certos sujeitosdocentes. No projeto de
formacao da disciplina TEGSE entendo que a formacédo é uma complexa malha de fios que
se entrelacam e produzem sujeitos-formas maleaveis e instaveis, que podem se rearranjar e
movimentar-se por entre formas, entendendo que somos constituidos por género,
sexualidade, raca, geracao, religiosidade, enfim, fios que atravessam 0s sujeitos em
multiplos sentidos e direcbes. A ideia é a de sujeitosdocentes em formacdo, em processo,
sujeitos que nao estao prontos, acabados. A formagao n&o seria, nesse caso, um “pacote”
contendo a “roupagem” profissional definitiva que nos constitui como docentes.

Os planos e politicas destinados a constituir propostas para educa¢ao nas escolas
brasileiras incluem em suas pautas a formacdo docente como base para pensar metas e
objetivos, sucessos e fracassos. Entre as metas do Plano Nacional de Educacao para os
préximos dez anos, aprovado no ano de 2014 (BRASIL, 2014a), a formacao inicial e
continuada aparece como base para a concretizacdo das projecdes para os diferentes
segmentos, modalidades e insténcias educacionais (Educagéo Infantil, Ensino Fundamental
e Médio, Educacéo de Jovens e Adultos, Educacéo Técnica e Tecnoldgica, Ensino Superior,

Atendimento Educacional Especializado).

Um quadro de profissionais da educagdo motivado e comprometido com 0s
estudantes de uma escola é indispensavel para 0 sucesso de uma politica
educacional que busque a qualidade referenciada na Constituicdo
Brasileira. Planos de carreira, salérios atrativos, condi¢cdes de trabalho
adequadas, processos de formacéo inicial e continuada e formas criteriosas
de selecdo séo requisitos para a definicdo de uma equipe de profissionais
com o perfil necessario & melhoria da qualidade da educacéo basica publica
(BRASIL, 2014b, p. 12).
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O decreto 6.755/2009, que institui a Politica Nacional de Formagao de Profissionais
do Magistério da Educacdo Bésica, também reafirma a associagdo entre a formacao
docente e a oferta de uma “educacédo de qualidade” como direito de criangas, jovens e
adultos, além do compromisso “com um projeto social, politico e ético que contribua para a
consolidacdo de uma nacdo soberana, democratica, justa, inclusiva e que promova a
emancipacgao dos individuos e grupos sociais”. O objetivo ndo é realizar uma analise dessas
politicas, mas dada a sua relevancia como referéncia para a construcdo dos projetos
formativos das universidades e demais instancias que estdo envolvidas com a formacgéo
docente, acredito ser oportuno associar esses enunciados discursivos a pesquisa, no intuito
de fomentar o debate: quais os significados de uma “educacgao de qualidade”™? Como isso se
associa ao trabalho docente? Esses enunciados consideram as condi¢des de trabalho nos
espacos escolares e as transformacdes histéricas e culturais pelas quais as sociedades
contemporaneas vém passando? Que elementos compdéem a “qualidade da educagao”
como direito das/os estudantes e como base para a consolidagdo de uma “nagéo soberana,
democratica, justa, inclusiva e que promova a emancipag¢do dos individuos e grupos
sociais”? Uma analise possivel desses enunciados parece ser a de que as normatizagdes
da formacao docente estariam sincronizadas com o progresso e com o “bom funcionamento”
do Estado.

Tendo em vista a articulacdo com as tematicas centrais da pesquisa, argumento
gue uma ‘educacao de qualidade’ para uma ‘sociedade democratica, justa e inclusiva’ passa
pela garantia de que o0s sujeitos possam experienciar relacbes de género e sexualidades
como construc¢des dinAmicas e complexas, situando-as na equidade de condi¢cdes de vida e
igualdade de direitos. Isso implica o reconhecimento da legitimidade e da pluralidade de
expressdes dos corpos e das sexualidades, e da educacdo como atividade néao
normalizadora, “em que as experiéncias até hoje invisibilizadas, nao-reconhecidas ou, mais
comumente, violentadas, passassem a ser incorporadas no cotidiano escolar”, ou seja, a
educacdo menos como “‘um dos bragos de normalizacao biopolitica para o Estado” e mais
como “veiculo social de desconstru¢cdo de uma ordem histérica de desigualdades e
injusticas” (MISKOLCI, 2012, p. 51).

Mediante aos textos das politicas apresentadas a titulo de exemplo (LDB, PNE e
Decreto 6.755/09) considero possivel pensar em uma ‘normatividade’ da formagéo
produzida por essas politicas e materializada nos projetos formativos das universidades.
Desse modo, os cursos de licenciatura estariam funcionando como dispositivos de
subjetivagdo e governamento, articulando estratégias que conectam formas de saber,
tecnologias de poder e modos de constituicdo do eu (SANTOS, 2006). As politicas de
Estado n&o funcionariam como centros de onde emana um poder soberano, mas

compatibilizariam relagcBes entre as aspiragdes politicas mais amplas e o0s desejos
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individuais, promovendo uma regula¢cdo das condutas a partir da adesdo dos sujeitos as
normas e as verdades instituidas por essas politicas. Implicaria, portanto, os modos pelos
guais as relacdes de poder atravessam 0s sujeitos e 0s modos como cada um se relaciona
consigo proprio.

A emergéncia das politicas voltadas para a populacdo docente (atuantes nas
escolas e/ou em formacdo), no sentido biopolitico atribuido por Foucault (1999), e,
consequentemente, dos cursos de licenciatura que promovem a formacao inicial docente, é
possivel, segundo Santos (2006), a partir de saberes-poderes especificos. Em primeiro
lugar, os saberes estatisticos que, sob a racionalidade governamental, tornam essa
populacdo mensuravel, calculavel, pensavel, oferecendo os subsidios para a elaboracdo de
estratégias de acdo para intervencao nos fenbmenos préprios dessa populacdo. Além do
saber estatistico, uma determinada concepc¢édo de producdo do conhecimento que, em se
tratando do Ensino Superior, baseia-se, majoritariamente, na legitimidade dos saberes
cientificos, que constitui o curriculo, ou seja, os caminhos a serem percorridos por docentes
e discentes nos cursos de licenciatura (o que venho nomeando de projeto formativo). Além
disso, os enunciados sobre formacéo que expressam a racionalidade estatal a ser assumida
e praticada nos curriculos, instituem ‘modelos’ de docente a serem formados.

As vivéncias dos cursos de formacdo nem sempre representardo um padrdo linear
de producdo da docéncia, apesar de haver, frequentemente, um ‘perfil’ de docente a ser
formado e que serd enderecado aos sujeitos em formacdo (ELLSWORTH, 2001),
conduzindo-os a significarem a si mesmas/os e ao mundo a partir desse ‘lugar. O modelo
eleito nem sempre sera adotado pela/o docente em sua pratica, visto que estdo imersas/os
em um contexto social e cultural mais amplo, onde circulam e sdo produzidos mdultiplos
discursos. Esses modelos sdo, portanto, contingentes e, de algum modo, mobilizam as/os
docentes a assumi-los ou ndo. A todo 0 momento a/o docente é interpelada/o a assumir
determinadas posicbes de sujeito. Assim, poderiamos pensar na docéncia como algo em
constante construgdo, atravessada pelos processos de formagdo como dispositivos de
subjetivacdo, considerando os conflitos e negociagfes em relagdo a outras posi¢cdes de
sujeito, outros modelos instituidos socialmente.

A disciplina TEGSE articula-se com essas demandas, no jogo das politicas de
formacdo que compdem diferentes concepcdes e racionalidade formativas. Nesse sentido,
ressaltam-se as tensfes provocadas pela polifonia de discursos sobre a docéncia e a
formacéo docente, tendo em vista as tentativas de geri-las e estabelecer formas de controle
para as transformacdes apregoadas. A disciplina vem sendo pensada como parte de
processos de subjetivagdo inseridos nas redes discursivas da Educagdo, em uma
compreensao de formagéo que nao se restringe aos aspectos profissionais, de “preparagéo”

para uma profissdo, mas aproximando-se da ideia de “tornar-se docente” entre os
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diversificados modos de conceber e vivenciar a docéncia, em conexao com experiéncias e
com as singularidades das histérias de vida, saberes e praticas sociais cotidianas. Com a
disciplina as relacdes de género e sexualidades s&o articuladas a essas experiéncias
formativas, ou seja, que envolvem subjetivacao e dessubjetivacdo (FOUCAULT, 2009).

7,3 Formagio inicial no carricaly amiversitiri: manter viva a perganta Y

Curriculo. Curriculum. Caminho, corrida, percorrer uma determinada trajetoria.
“Acao de trilhar (ou de ter trilhado) um determinado (per)curso” (VEIGA-NETO, 2009, p. 18).
“No curso dessa “corrida” que € o curriculo acabamos por nos tornar o que somos” (SILVA,
2007, p. 15). Pensando que a disciplina TEGSE vincula-se ao curriculo de formacéo inicial
em Pedagogia de uma universidade publica federal, este é compreendido como produtor de
sujeitos, constituido a partir de jogos de poder e verdades entre saberes pedagdgicos e
entre as diversas concepcdes de Pedagogia, educacéo, formacédo, docéncia, escola, sujeito,
etc.

Neste trabalho, o curriculo apresenta dois significados principais. Primeiro, um
curriculo-trajetoria-de-vida, constituido por tudo que vivemos, os modos como nos formamos
e atuamos na vida académica, na vida experienciada. Uma trajetoria construida nas
pesquisas, nos estudos, nos debates, na vida que pode se fazer engajada por uma
militncia ético-politica-académica. Trajetérias que constituem curriculos-vida. Vidas
instigadas, incomodadas pelos discursos e praticas envolvendo as relacdes de género, as
sexualidades, a educacdo. O gue pensamos gue somos, 0 que viemos nos tornando, as
experiéncias que nos transformam. Curriculos-trajetérias-de-vida de estudantes de
Pedagogia em formacdo e de docentes formadores/as que atuam na universidade,
pesquisando, formando(-se), produzindo conhecimento.

Segundo, curriculo-artefato-disciplinar: documentos, politicas, cursos, disciplinas.
Materializacdes de teorias, de discursos, de textos. Teorias que ndo se limitam a descrever
e explicar “a” realidade, mas que estariam “irremediavelmente” implicadas na producao
disso que tomamos por realidade (SILVA, 2007). Tomar as teorias do curriculo como
discursos, como “praticas que formam sistematicamente o objeto de que falam”
(FOUCAULT, 2010b, p. 55). Tomar os curriculos na sua funcdo ativa de constituicdo dos
sujeitos. Curriculos que passam a existir por meio de processos seletivos, que designam, de
um universo mais amplo, quais conhecimentos, saberes e sujeitos dele fardo parte.
Curriculos-subjetividades: envolvidos naquilo que somos, naquilo que nos tornamos.

Nesse jogo pode ser oportuno problematizar os investimentos de curriculos que se

aliam aos significativos normatizados e normatizantes sobre as relagcdes de género, as



63

sexualidades, as diferengas. Aliando-me aos argumentos de Ferre (2001), tensiono a
producdo de sujeitosdocentes experts, seguros e livres de toda a davida, em processos de
formacao baseados na eficacia da resposta imediata, pretendendo formar profissionais que
devem saber a todo o momento a “solucéo a ser aplicada”, a “resposta a ser dada”. Nesse
sentido, a discussdo sobre teméticas como as sexualidades e relagbes de género ficaria
relegada a demarcacéo e diagndstico de comportamentos moralmente adequados e sadios
e a definicdo de categorias desviantes homogéneas para enquadrar 0S sujeitos -
homossexual, gay, lésbica, sapatéo, viado, afeminado, bicha, travesti, entre tantas outras.

Ferre (2001) argumenta que a formacdo nas universidades produz nos docentes
uma “ilusdo de normalidade” e polariza no “outro” a perturbacao, por meio de saberes que
patologizam, culpabilizam e o capturam, algo que “o define, o identifica e o encerra em um
opaco envoltério tecnicista que faz dos demais os especiais, 0s descapacitados, 0s
diferentes, os estranhos, os diversos e de nés os obviamente normais, 0s capacitados, 0s
nativos, os iguais” (p. 199). A “ilusdo da normalidade”, nesse caso, esta articulada com a
producdo da heteronormatividade, supondo que as/os docentes em formacdo seriam,
naturalmente, heterossexuais e cisgéneras/os®, relegando as/aos estudantes o lugar da
perturbagédo das relagbes pedagdgicas com suas sexualidades e géneros “fora da ordem”.
Um curriculo de formacgéo que, investindo na naturalizacdo da heterossexualidade, baliza as
experiéncias das sexualidades e dos géneros dos sujeitosdocentes, que por sua vez
poderdo perpetuar esse investimento heteronormativo nas escolas. Nesse sentido, deixa-se
de formular questionamentos como “Quem sou eu? O que produz em mim a presenga do
outro? Que pergunta hd em seus olhos, em seu gesto, em seu grito ou em seu siléncio? O
que diz a mim sua presenca?” (FERRE, 2001, p. 204), ‘Como se produzem as diferencas?’,
‘De que modos podemos pensar a nds mesmos/as nessas diferengas?’, ‘De que modos o
encontro com outros me constitui?’.

Ferre (2001) problematiza a formacao universitaria, através do argumento de que
ela superdimensiona o saber da/o docente, no formato disciplinar, minimizando o saber
préprio, pessoal e negando o0 saber que os/as demais produzem sobre si mesmos/as,
reduzindo as/os licenciandas/os a “sujeitos sujeitados submetidos a sua fungao social, para
a qual toda inclinacdo intima é contraproducente, quando nao nefasta” (p. 206). Os
argumentos da autora sdo relevantes para pensar a relagdo entre os saberes em disputa

nos curriculos, embora seja necessario problematizar a ideia de totalidade que abarca esses

%0 prefixo “cis” remete a “no mesmo lado que”, de modo que “cisgénero” € uma pessoa que se identifica com o
‘sexo’ designado no nascimento. O termo é utilizado em relagdo a “transgénero”, que nomeia pessoas que nao
se identificam com o ‘sexo’ designado no nascimento. Importante problematizar os significados dessa
“designacao”, que diz respeito a pensar que os géneros ndo sdo naturalmente determinados pelos aspectos
bioldgicos, mas sim atribuidos aos sujeitos a partir de discursos e préaticas que enquadram e delimitam o que é
ser masculino e ser feminino como aspectos opostos. A denominagéo “cisgénero” cumpre, desse modo, o papel
politico de visibilizar a norma, transformando-a em mais uma referéncia possivel na construgcao dos sujeitos e
n&o a Unica referéncia (ver: SERANO, 2011; GUIMARAES, 2013; BAGAGLI, 2014).
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argumentos. Talvez seja relevante problematizar a dicotomia entre ‘saberes disciplinares’ e
‘saberes pessoais/proprios’, entendendo que ambos existem numa relacdo que pode ser
hierarquica ou simbidtica, de muatua constituicdo e existéncia. Além disso, embora os
curriculos tenham uma ‘vontade de normatizacdo’, as resisténcias existem, provocando
rachaduras nas fronteiras interpostas entre o0s saberes, construindo espacos de
transgressado e praticas de liberdade, como é o caso de disciplinas, cursos de extensao,
projetos e grupos de pesquisa e coletivos feministas e LGBTT nas universidades.

Nesse sentido, de que modos os temas das sexualidades e relagbes de género
circulariam nos curriculos de formacdo inicial? Se o0 saber disciplinar docente é
‘magnificado’, negando a educacdo como “processo de relagdo, no qual estdo em jogo
nossas inclinacoes, desejos e sentimentos para com os demais” (p. 205), considero
relevante apontar trés principais possibilidades: a primeira, de que esses temas né&o
estariam contemplados nos projetos formativos das diferentes disciplinas de licenciatura,
construindo uma espécie de “siléncio naturalizado”, como se nao fizessem parte das
situacbes experienciadas por docentes e estudantes nas escolas; a segunda, de que esses
temas apareceriam nos conteudos de algumas disciplinas na forma de teorias
essencialistas, que instituem modos de expressar as sexualidades e géneros naturalmente
corretas e adequadas as “etapas etarias” (infancia, juventude, idade adulta), incentivando a
producao de diagndsticos de “precocidade” ef/ou de “desvios” do curso de um
“desenvolvimento natural e progressivo”; a terceira, a partir do interesse pessoal e politico
de algumas/alguns docentes formadoras/es que atuam na producdo de conhecimento no
campo das sexualidades e relacbes de género, com o oferecimento de disciplinas
especificas sobre os temas ou a inclusdo deles nas propostas de outras disciplinas
(Didética, Estagio, Fundamentos, etc.), e ainda com o fomento de atividades de pesquisa e
extenséo.

As possibilidades elencadas sédo referéncias para pensar nas disputas e
negociacbes que envolvem a discussdo das teméticas das relagbes de género e
sexualidades. Com elas ndo pretendo generalizar ou enquadrar projetos formativos, embora
considere relevantes destaca-las tendo em vista as ‘denuncias’ e ‘anuncios’ de que as

26 de discussao, ouvidos e

tematicas ndo vém sendo contempladas em espagos ‘préprios
debatidos em diferentes eventos da area, em conversas com estudantes e docentes de
diferentes universidades, com docentes da Educagéo Basica nesses eventos e em praticas
de formacéo continuada, além das conversas tecidas com as estudantes de Pedagogia, ao

longo dos anos em que a disciplina TEGSE vem sendo oferecida na UFJF. Um indicativo da

% Por ‘espagos proprios’ de discussdo entendo os espacostempos constituidos com o objetivo de pesquisar,
estudar, debater, intercambiar experiéncias com as tematicas que envolvem relacdes de género e sexualidades,
em especial nas disciplinas dos cursos de licenciatura, mas também nos projetos de extensdo, mostras de
cinema, pecas de teatro, entre outros.
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complexidade das tematicas e da necessidade de mais espac¢os de problematizacdo mesmo
em outras instncias externas as universidades, em especial pela visibilidade que a
multiplicidade de sujeitos, corpos, praticas, desejos e prazeres vem adquirindo nas relacées
sociais, nas midias e nas escolas.

Ferre (2001) propde um “restabelecimento radical da formagéo pedagdgica que a
academia produz” (p. 206), tendo como desafio “manter viva a pergunta”, precisamente
porque, sabendo que ndo ha respostas cabiveis para todas as questdes que se nos
apresentam, obriga-nos a continuar perguntando. Isso significaria que os/as docentes néo
se tornariam a propria “personificagdo do conhecimento” e que os curriculos de formagao
inicial ndo produzam “identidades totalizadoras”, que nao saberiam lidar com as duvidas,
com as incertezas e com a complexidade que constitui o cotidiano escolar. Essa proposta
parece relevante como modo de pensar a formacdo nas questdes das sexualidades e
géneros, pois ndo é incomum que as estudantes de Pedagogia sintam desejosas de um
conhecimento que as tornem seguras das respostas a serem dadas, que as ‘preparem’ para
quaisquer intempéries provocadas pelas expressées das sexualidades e dos géneros das

criancas e isso aparece em algumas narrativas dos diarios de bordo:
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(Cundnanna® — 22/2011).
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coma Irabalhan cam a sexuclidode demine de oo de cula =
2=2/2011D.

" Todos os nomes das estudantes que constam desta tese s3o ficticios, a fim de garantir seu anonimato. A
referéncia colocada ap6s o nome diz respeito ao semestre e ano em que a estudante freqiientou a disciplina
TEGSE.
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homennecualidade” (Gumillda — 22 /2011).

Nesse sentido, talvez seja relevante questionar: o que significa estar ‘preparada/o’
guando se trata das relacbes pedagoégicas? Os cursos de formagdo conseguem realmente
‘preparar’ para o trabalho com esses ou outros temas? Estariam as/os docentes, algum dia,
preparadas/os? Por que sentimo-nos mais “preparadas/os” para lidar com alguns temas, na
escola e nas relacBes sociais em geral, e ndo com outros? Na disciplina TEGSE ha o
encontro com uma multiplicidade de questionamentos como esses, que intentam produzir
modos de lidar com essas expressdes, considerando as contingéncias, as incertezas e as
provisoriedades das relagbes pedagdgicas, que obrigam “manter viva a pergunta”, porque
nao ha respostas Unicas, cabiveis a toda e qualquer situacéo.

A perspectiva de que precisamos “continuar perguntando” poderia ser util na
desconstrugdo da formacado inicial docente como totalizadora, capaz de “preparar’,
seguramente, a todas e todos para as experiéncias vividas no cotidiano das escolas. Em
pesquisa anterior (CASTRO, 2008) problematizei essa relacéo a partir das falas de docentes
que diziam de uma espécie de “hiato” entre a formagado na universidade e a “realidade”,
como se existissem dois “tempos”: o tempo da “teoria”, nos cursos de formacao inicial,
guando podemos conhecer e utilizar diversas perspectivas tedricas ao analisar as questbes
educacionais; e o “tempo” do cotidiano da escola, que exige uma “resposta rapida”, muitas
vezes “imediata”, fazendo com que as/os decentes ndo consigam “parar e pensar’, no
tempo necessario, o que distancia a “realidade” da “teoria”. Isso se acentua quando se trata
das expressbes das sexualidades e das relagbes de género, vistas como “incéndios” a
serem apagados, porque perturbam a normalidade das rela¢des pedagogicas.

Tomando o ‘hiato’ ou a ‘distancia’ entre universidade (representando a teoria) e
escola (representando a ‘pratica’, a ‘realidade’), retomo o argumento de que os curriculos de

formagdo nas licenciaturas podem estar impregnados pela visdo padronizada de
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‘sexualidade e género normais’ que atravessa e constitui as relacdes sociais, representada
pela heterossexualidade e pela cisgeneridade padrdo. Assim, a ideia parece ser a de que
as/os docentes encontrariam nas escolas sujeitos masculinos ou femininos, heterossexuais,
gerando um sentimento de ‘despreparo’ para lidar com aquelas/es que sao posicionados
nas ‘margens’ da normalidade, nas ‘fronteiras’ entre o masculino e o feminino, entre a hetero
e a homossexualidade, escapando ao binarismo instituido para as expressdes dos géneros
e para os desejos e prazeres. A tarefa dessas/es docentes seria a de normatiza-los/as,
ainda assumindo posturas que visam negar e/ou silenciar sua presenca nas salas de aula®.
A funcdo da escola como lugar de classificacdo, hierarquizacdo e subordinacdo das
sexualidades e géneros é reafirmada nesses mecanismos.

A partir dos argumentos construidos anteriormente, penso que hd uma rede de
saberes-poderes em funcionamento nos curriculos universitarios de formacao inicial
docente, que constroi as condices de existéncia das discussbes sobre relacbes de género
e sexualidades. Considerando o poder como relacional, que pode emanar de todos os lados,
os curriculos podem se constituir em lugares de resisténcia as normatizacdes, como venho
argumentando, a partir das disputas e negociacdes que produzem praticas de liberdade,
como é o caso da disciplina TEGSE e demais instancias de problematizacdo dos géneros e
sexualidades. O curriculo compde-se, nesse sentido, de jogos de poder, saber, verdade e
significacdo. Saberes em disputa, em negociacdo. Discursos que invadem e colonizam os
curriculos, que os constituem. Curriculos que constituem sujeitos pelos discursos que por
eles ‘correm’, que neles ‘habitam’. Curriculos que pretendem constituir sujeitos — docentes e
discentes — em diferentes ‘posicbes’ (sociais e culturais). Narrativas sobre o mundo,
realidades construidas discursivamente.

Relacbes de género e sexualidades nos curriculos de formacdo docente das
universidades: questdes que aparecem ou nado? Se aparecem, de que modos? Que
implicacdes ha no aparecimento, desaparecimento, silenciamento? Ha implicacbes nesse
processo seletivo que se organiza por operagbes de poder que incluem, excluem,
classificam, hierarquizam, subordinam, valorizam, desvalorizam, visibilizam, invisibilizam,
silenciam, vozeiam, privilegiam certos conhecimentos, destacam, entre mdultiplas
possibilidades, certas subjetividades como ideais (SILVA, 2007). Mais que aparecer ou nao,
como fato ou tema de discussdo, as relagcbes de género e sexualidades constituem

curriculos, conhecimentos, saberes, sujeitos.

% Como argumenta Louro (2007b), talvez seja importante deslocar o olhar para os sujeitos que “ndo sao”,
referindo-se mais especificamente ao “ocultamento” ou negagdo dos sujeitos homossexuais e da
homossexualidade pela escola. “Aqui o silenciamento — a auséncia da fala — aparece como uma garantia da
“norma”. A ignorancia (chamada, por alguns, de inocéncia) é vista como a mantenedora dos valores ou dos
comportamentos “bons” e confidveis. A negagdo dos/as homossexuais no espaco legitimado da sala de aula
acaba por confina-los as “gozagdes” e aos “insultos” dos recreios e dos jogos, fazendo com que, deste modo,
jovens gays e lésbicas s6 possam se reconhecer como desviantes, indesejados ou ridiculos” (p. 67-68).
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Nas experiéncias com a disciplina TEGSE que atravessam a formacdo em
Pedagogia, tém sido muito frequentes os relatos das estudantes, durante as aulas, de que
sdo raras as oportunidades de discussdo em outras disciplinas no que tange as
sexualidades, e mais raras ainda em se tratando das relacGes de género. Algumas turmas
relatam, por exemplo, a existéncia de outra disciplina opcional que discute alguns dos temas
(Educacéo e igualdade de género), outras relatam que algumas questdes sobre ‘a
sexualidade infanti’ sdo comentadas na disciplina de Psicologia da Educagido. Séao
frequentes também, durante as aulas, os relatos de situacdes vivenciadas nos estagios e
gue ndo encontram espacos de problematizacdo no que se refere a essas questdes, como
por exemplo, professoras proibindo meninos de se aproximarem de bonecas; criancas se
tocando e sendo conduzidas ao castigo na direcdo da escola; criancas que fazem perguntas
“cabeludas” propositalmente porque sabem que a professora fica constrangida em tentar
responder; professoras temerosas em relacdo aos/as familiares porque os meninos tém
interesse por maquiagem e por danca.

A partir dos relatos apresentados nas aulas, analiso que parece haver uma
naturalizagdo da ideia de que infancia e sexualidade sdo temas mutuamente excludentes e
de que a sexualidade e o género nao fazem parte da constituicdo das criancas. Além disso,
ha o silenciamento da multiplicidade de sexualidades e géneros, talvez porque admiti-la seja
exatamente posicionar-se nela (LOURO, 2004). Nesse sentido, a ignorancia em relacédo a
esses temas articula-se com o posicionamento de “n&o ter nada a ver com isso”, ou seja,
estudantes e docentes acabam ndo se reconhecendo como envolvidas/os nessas questoes.
Porém, a ignorancia pode ser pensada ndo como falha ou falta de conhecimento, mas como

efeito de modos de conhecer, ou seja, a ignorancia é também uma forma de conhecimento.

Quando determinados problemas sédo formulados, isso se faz com o suporte
de determinada légica que permite formula-los e que, por outro lado,
simultaneamente, deixa de fora outros problemas, outras perguntas. A
propria formulacé@o do problema indica o que sera objeto do conhecimento e
o que devera ficar “desconhecido”; 0 que sera reconhecido, aceito, admitido
e 0 que permanecera irreconhecivel, impossivel de ser acolhido como
verdade (LOURO, 2004, p. 68).

O curriculo de formagéo docente constitui-se, desse modo, por ‘conhecimentos’ e
‘ignorancias’. Ao formularem-se as questdes concernentes a escola e as relacdes
pedagdgicas, parece haver uma recusa ou uma resisténcia as narrativas sobre as
sexualidades e relagBes de género. Embora sejam parte desses curriculos, exatamente
porque constituem 0s sujeitos e suas experiéncias, sdo raros 0S espacos no curso de
Pedagogia (e arrisco-me a dizer nas outras licenciaturas) em que essas questbes sao
problematizadas, tomadas como modo de as estudantes “darem um passo atras” e

tornarem-se objeto de pensamento de si mesmas. E mesmo considerando espagos como a
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disciplina TEGSE, ndo séo todas as estudantes que a frequentam, pois trata-se de uma
disciplina opcional. Nesse sentido, como argumenta Louro (2004), a ‘ignorancia’ €&
performativa, produzindo a recusa em admitir a implicagdo naquilo que esta sendo
estudado. Isso podera reverberar nas praticas pedagogicas em que as estudantes atuardo
como docentes, aprofundando ainda mais o que a autora denomina de “desejo pela
ignorancia”, que resultaria no reforco das normatizagées. Ha exce¢des a essa constatagao,
tendo em vista a possibilidade de estudantes frequentarem a disciplina dispostas a manter
suas crencas e valores, embora seja possivel analisar que esse investimento delas na
disciplina é também um modo de reforgar um posicionamento de ‘ignorancia’, ou seja,
mesmo tendo frequentado a disciplina manterdo posturas de pouca problematizacdo de si
mesmas, de suas atitudes e saberes.

Nao se trata apenas de um desconhecimento sobre as sexualidades e géneros “fora
da ordem”, mas como argumenta Britzman (1996), poderiamos ler a ignorancia em relacdo
as homossexualidades e transgeneridades, por exemplo, como ignorancia sobre a forma
como as heterossexualidades sao construidas. Nesse caso, a performatividade do “desejo
pela ignorancia” funciona como reafirmagdo constante da norma heterossexual e
cissexista®®, ou seja, a partir da hierarquizacdo das diferencas defini-se a
heterossexualidade pelo que ela ndo é, tornando-a inteligivel. E legitimada, portanto, toda a
forma de conhecimento organizada a partir do pressuposto heteronormativo, considerando
gue “qualquer conhecimento ja contém suas proprias ignorancias” (p. 91).

Sem querer cair na armadilha de uma totalizacdo do projeto formativo da disciplina
TEGSE, ou seja, sem o0 desejo que relacbes de género e sexualidades colonizem os
curriculos, os argumentos construidos podem auxiliar a pensar nos sujeitosdocentes que
estdo sendo formados. O que esse “desejo pela ignorancia” tem a nos dizer? Se as relagoes
de género e sexualidades dizem respeito, diretamente, aos modos como 0s sujeitos se
relacionam com 0s outros e consigo mesmos, quais as implicagdes do silenciamento desses
temas nos curriculos de formagdo docente? Se entendermos que 0s preconceitos sdo
formas de conhecimento a serem desconstruidos, pois resultam em praticas de violéncia e
exclusdo, que relagbes pedagogicas estariam sendo produzidas nas escolas sem a
problematizacdo da heteronormatividade e do cissexismo? Por que € concebivel que uma
docente tenha desejavel dominio de saberes disciplinares, mas ignore e produza relagfes
excludentes nas escolas baseadas em sexismo, machismo, misoginia, homofobia (e tantos
outros como racismo, xenofobia)? Como docente e articulador do projeto formativo da
disciplina TEGSE sinto-me impelido a fazer tais questionamentos, mesmo gue ndo encontre

respostas definitivas, na medida em que estou pessoal e politicamente implicado nesses

% Cissexismo consiste em “colocar pessoas cis como o padrdo natural de género e corpos; ignorar, apagar ou
considerar menos vélidas experiéncias e corpos nao-cis.” (GUIMARAES, 2013).
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processos, considerando importante posicionar-me frente as ignorancias e as recusas em se
considerar as relacoes de género e sexualidades como campos de pesquisa, como formas
de conhecimento, como questdes presentes nas escolas, como parte dos processos que
organizam as relacdes pedagOgicas, as instituicdes educativas, os planos de ensino, as
politicas educacionais.

1.3.7 Una pansa’s a retagin entre esoobes e formagan docente a partie de ama
discussin sobre luicidade

As discussbtes sobre a formacao docente implicam também relagcdes com as escolas
de Educacéo Basica. Sao diversas as insegurancas, as tensdes e os medos quando se trata
de lidar com as sexualidades e géneros nas escolas. As tensdes se produzem a partir do
confronto entre as ideias de publico e privado, marcadas especialmente pelo
embaralhamento entre os valores da educacdo familiar e aqueles preconizados pelos
projetos pedagdgicos das escolas ou mesmo um/a docente. Uma das tensdes que
considero importantes nessa relagcédo entre formacdo docente para as relagbes de género e
sexualidades e as escolas é o embate entre a laicidade do Estado brasileiro e as crencas
religiosas dos sujeitos que habitam as escolas. A educacdo como bem publico e a escola
publica como um dos espacos privilegiados para a plena vigéncia da laicidade do Estado
(DINIZ, LIONCO e CARRIAO, 2010) nido pode se submeter a quaisquer direcionamentos
religiosos, tendo em vista a separacdo entre as politicas de Estado e os valores
confessionais. Porém, assistimos a uma interferéncia crescente de setores religiosos nao
somente nas politicas educacionais, mas nas praticas pedagogicas das escolas. E
recorrente nas aulas da disciplina TEGSE e em outras praticas de formacdo ouvir o
argumento de que o trabalho com as sexualidades e as relacdes de género na escola é
dificultado pelas barreiras colocadas pelas familias, por colegas de trabalho e diretoras/es
gue manifestam-se contrarios/as a discussdes nesse ambito. As proprias estudantes
manifestam dificuldades em pensar sobre determinados temas discutidos na disciplina
guando identificam que eles provocam (ou poderiam provocar) deslocamentos das verdades
professadas por suas religies®. Sendo a disciplina TEGSE opcional, algumas estudantes
alegam, inclusive, que nao cursardo a disciplina devido a uma possivel incompatibilidade
entre suas crengas religiosas e os temas discutidos nas aulas.

Apesar das tensdes e dissensos envolvendo o estatuto, a abrangéncia e a
compreensdo do que vem a ser o Estado laico, esse tema é ainda pouco discutido nas

instancias de formacao, seja nas escolas ou nas universidades. Assim, o embaralhamento

% Esses argumentos serdo melhor explorados no capitulo 2, do Movimento de Escrita IV.
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entre as propostas das instituicdes publicas para a educacdo e as propostas religiosas é
raramente problematizado. Em contextos de desvalorizagdo da educacdo publica,
desmantelamento das escolas e agravamento das desigualdades sociais, é frequente o
apelo a religido (em especial ao catolicismo e as religides evangélicas) como forma de
melhoria no convivio social. A associacdo entre religido e valores de sociabilidade educa
criancas e jovens na perspectiva de que ndo ha possibilidade de discussao desses valores
fora do campo religioso e que a melhoria no convivio social se produz com uma mistura de
“temor a Deus” e “conversdo a uma religiao”. Tais valores sao tomados como elementos
universais e intrinsecamente religiosos. Em algumas escolas, circula a concepcéo de que a
religido teria o “poder” de acalmar as/os estudantes (SEFFNER e SANTOS, 2012). Tal fato
provoca um empobrecimento da nog¢do de espago publico, “lugar por exceléncia de
negociacdo das diferencas, de aceitacdo da diversidade e de exercicio da tolerancia,
atitudes que podem ser pensadas dentro do espirito republicano, ndo necessariamente
vinculadas ao universo religioso” (p. 75).

No projeto formativo da disciplina TEGSE o discurso religioso é tomado como regime
de verdade constitutivo dos sujeitos, cujos mecanismos de poder produzem certos modos
de nos relacionarmos com o mundo e com 0s outros, certos modos de nos conduzirmos em
nossas existéncias. Portanto, as questfes religiosas que atravessam a discussdo das
relacbes de género e sexualidades sédo problematizadas enquanto pertencimento politico, ou
seja, assumir posicdes de sujeito a partir da religido tem consequéncias para a vida em

sociedade, considerando que o

pertencimento religioso (a adesdo a certo conjunto de orientagbes de uma
religido, ou a construcdo individual de um conjunto de crencas de natureza
religiosa) produz efeitos na vida em sociedade, como qualquer outro
pertencimento de natureza social [...]] Um individuo é “posicionado”
socialmente tendo em vista grande nimero de atributos, e a religido € um
deles, podendo ter um peso maior ou menor, dependendo da sociedade, do
periodo historico, e da combina¢cdo com outros fatores (SEFFNER, n/p,
2009).

Nas relacdes pedagogicas estudantes e docentes poderdo assumir ou ndo seus
pertencimentos religiosos, sendo relevante pensar nas implicagdes desses posicionamentos
para 0s processos educativos. Retomando a perspectiva de que as escolas publicas séo
laicas e que a manutencdo da laicidade se faz importante para que 0s sujeitos possam
expressar sua liberdade de pensamento, de expresséo e de crencas, pautadas em regras
de democracia e igualdade de direitos, considero relevante estabelecer a separacdo entre
valores religiosos e educacéo publica. No caso das/os docentes e demais profissionais que
atuam nas escolas, isso significaria ser capaz de ndo tomar decisbes baseadas/os em

valores religiosos, tendo em vista que o exercicio da func¢do publica ndo pode ser feito a
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partir de pontos de vista particulares pautados em cédigos morais religiosos (SEFFNER,
2009).

As estudantes de Pedagogia, docentes em formacéo inicial, estdo imersas nessas
redes discursivas e de poder, pois o projeto formativo da disciplina TEGSE inclui a
problematizacdo de si mesmas, de seus valores e das crengcas mais arraigadas, da
educacao familiar e das opinides aparentemente sélidas. Porém, isso se configura nao como
regra instransponivel, mas como convite. Aceitd-lo ou ndo, aceita-lo em parte € inserir-se
nesses jogos de poder e verdade, nos quais somos impelidos a lidar com nossos
conhecimentos e ignorancias e negociar, Conosco e com 0s outros, 0s posicionamentos que

assumimos como pessoas e como docentes.

7.4 Formagao docente /af%a&’ relagies de pénero ¢ seranliiades em
d.'ra/a/?i(ae de graduapao: condipdes de emergéncia, embates e nepooiapdes

Uma disciplina para discutir relacdes de género e sexualidades no curso de
licenciatura em Pedagogia? Minha resposta para essa questdo: sim. Porém, essa resposta
nao me faz interromper os questionamentos: outras/os docentes formadoras/es como eu
concordariam com a minha resposta? Por que disciplinas como essa deveriam existir nos
curriculos de licenciatura? Esses temas deveriam estar em uma disciplina especifica ou ser
parte de todas as disciplinas curriculares? Essa disciplina deveria ser obrigatéria ou
opcional? Por que me sinto impelido a ministrar tal disciplina e outras/os docentes ndo? De
gue modos é possivel relacionar uma disciplina académica as experiéncias das estudantes?
De que modos escapar das armadilhas totalizadoras dos objetivos a serem cumpridos
integralmente, dos conteldos a serem ministrados obrigatoriamente, dos processos
avaliativos meramente classificatorios? Que vontades — de sujeito, de poder, de saber, de
verdade, de linguagem — organizam essa disciplina? A passagem pelo curso de Pedagogia
(até mesmo das licenciaturas de forma geral) deveria contemplar discussfes sobre relacdes
de género e sexualidades? Formar e diplomar docentes para atuar em escolas, para lidar
com os sujeitos (estudantes, familiares, outras/os profissionais) sem discutir esses temas?
Entendendo que as relagdes sociais sdo generificadas e sexualizadas e que séo relagfes de
poder, que docentes estariamos formando e diplomando? Estariamos formando e
diplomando docentes sexistas, machistas, homofdbicas/os? Estariamos certificando que
essas/es docentes podem exercer suas fungbes independente de considerarem o0s
esteredtipos, 0s preconceitos, as discriminacdes, as exclusdes e as violéncias sofridas pelos
sujeitos no que tange as relagbes de género e sexualidades? Incémodos, perturbacoes,

ansiedades, questdes que se produzem em uma pesquisaexperiéncia, por distanciamentos
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momentaneos, dando alguns passos atras e depois voltando ao turbilhdo. Questbes que se
multiplicam, que geram outras questdes.

Pensando no curriculo como resultado de processos em que séo selecionados, de
um universo mais amplo, os conhecimentos e saberes validos que irdo constitui-lo, e que
selecionar € uma operacgéo de poder (SILVA, 2007), ha que se considerar as disputas que
envolvem os temas ligados as relacbes de género e sexualidades. Se temos hoje nas
universidades linhas de pesquisa consolidadas na pés-graduacao, docentes dedicadas/os a
investigacdes nos mais diversos campos de conhecimento — Sociologia, Antropologia,
Filosofia, Historia, Psicologia, Pedagogia, entre tantos outros — e, consequentemente,
atividades de ensino, pesquisa e extensdo relacionadas com os temas tratados neste
trabalho, é porque tem havido um movimento de transformacgfes sociais e culturais, que
implicam tomar género e sexualidade como construtos histéricos em constante mudanca.
Considero relevante pensar que problematizamos as relacdes entre os curriculos de
formacdo docente na universidade e as tematicas das relacdes de género e sexualidades a
partir de condi¢cBes de emergéncia de redes discursivas que vém se delineando no plano
politico, de producao de conhecimentos e da vida cotidiana.

Em primeiro lugar, as transformacBes histéricas das relacbes de género e
sexualidades, advindas da movimentacéo politica organizada pelos movimentos sociais, em
especial a partir da década de 1960 do século XX, questionando a ndo isonomia nas leis e
nos direitos fundamentais, a invisibilidade, a subalternidade, as relacbes assimétricas de
poder, os privilégios de alguns grupos em detrimento de outros. Foram movimentos
importantes porque desestabilizaram a moral instituida, fazendo conviver os valores
vigentes com outros que buscavam visibilizar as multiplicidades de vida, de relagbes, de
prazeres, de desejos.

Desde entdo, a atuacdo desses movimentos vem se direcionando para o embate
politico, no sentido de fomentar a construcdo de leis mais igualitarias, de estender e garantir,
efetivamente, a todos e todas, os direitos fundamentais, em especial o direito a vida digna‘“.
Além disso, os movimentos também se direcionam para as relagdes cotidianas, ampliando o
debate em torno do que antes era considerado ‘natural’ e ‘indiscutivel’, tensionando as
relacdes entre publico e privado, pessoal e coletivo, trazendo para a discusséo as relagbes
entre os sujeitos e a constituicdo subjetiva de si por distintos mecanismos das culturas e
travando embates no campo da producdo de significados culturais sobre os diferentes
grupos. Portanto, as condi¢cdes de emergéncia que possibilitam a invencdo de estratégias

curriculares na formag&o docente, como € o caso das disciplinas que discutem as tematicas

% vida digna, nesse caso, remete principalmente a poder viver sem ser submetido a violéncias, tendo acesso
aos bens materiais e culturais proporcionados pela sociedade, garantido, assim, direito pleno a educagdo, a
salide, ao trabalho, a moradia, entre outros.
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das relacdes de género e sexualidades, amparam-se no ambito das lutas dos movimentos
sociais, em especial dos feministas e LGBTT e nos seus consequentes efeitos no campo
das politicas, das praticas sociais e culturais, da producdo de discursos pautados na
multiplicidade.

Tal movimentagdo também passa pelos modos e instdncias de producdo de
conhecimento, em especial as universidades. A inser¢cao de sujeitos até entdo apartados
desses ‘centros do saber’, significou poder produzir pesquisas sob novas o6ticas, com temas
até entdo vistos como ‘ndo cientificos’, questionando a prépria Ciéncia, o seu modus
operandi e suas relacbes com outros conhecimentos, instituindo outros modos de fazer
ciéncia. Em relacdo ao campo da educacgdo, vemos organizar-se nas ultimas décadas, uma
confluéncia de estudos e pesquisas interessados na producdo de conhecimento sobre os
modos pelos quais as relacdes de género e as sexualidades constituem praticas educativas,
escolares ou ndo, e como essas constituem sujeitos. Inversamente, as pesquisas também
apontam os modos pelos quais as praticas pedagdgicas e os curriculos escolares produzem
sujeitos e conhecimentos, forjando subjetividades generificadas e sexualizadas. Além disso,
as mesmas pesquisas ampliam o campo de estudos e o proprio entendimento do que é
educacao, passando a compreendé-la como processo que se realiza para além das salas de
aula e da proépria escola.

Os curriculos escolares, como artefatos da cultura, arquitetados como documentos
de identidades (SILVA, 2007), se rearranjam a partir das disputas e negociacbes
empreendidas nas relacfes sociais e na producdo de outros significados no campo das
relacbes de género e sexualidades. As pedagogias dos géneros e sexualidades estiveram e
estdo organizando a escola, enguanto instituicdo, desde seu surgimento. Os espacos e 0S
curriculos escolares sao generificados e sexualizados, constituindo-se como potentes
agentes subjetivadores. A histéria da educacdo escolar no Brasil, em suas regularidades e
descontinuidades, mostra que, de muitos modos, a escola vem tendo papel fundamental na
constituicdo de sujeitos a partir de discursos que marcam o que cada um deve se tornar. As
demandas produzidas na sociedade, em termos de tensionamentos, disputas e
negociagbes, chegam aos curriculos escolares e sdo também produzidos por eles,
passando a constituir-se como questdes a serem discutidas e pesquisadas, portanto, como
demandas para os curriculos universitarios de formacgéo docente.

Outro destaque relevante, que contribui para o fomento dos debates no campo das
relacdes de género, sexualidades e educacéo, é a divulgacao cientifica constituida em uma
série de publicagbes (periddicos, livros, materiais para a formacdo docente, etc.) e de

eventos que relnem pesquisadoras e pesquisadores desse campo. A titulo de exemplo
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dessa movimentac&o, fiz uma breve pesquisa em anais® de alguns dos principais eventos

da area, buscando pelos termos “formagao docente”, “formacdo de professores”,

“Pedagogia”™
Instituicéo Namero de
Evento Ano trabalhos
promotora
encontrados
Congresso Internacional de ABEH 2012 04
Estudos sobre a Diversidade
Sexual e de Género da ABEH 2014% 19
Seminério Corpo, Género e FURG/ 2009 07
Sexualidade UFRGS
2011 08
Fazendo Género UFSC 2006 03
2008 02
2010 30
2013 12
Seminario Nacional Educacao, UFES 2012 02
Diversidade Sexual e Direitos 5014 10
Humanos
Seminério Enlagando UNEB 2009 03
Sexualidades 2011 06
2013 10
Reunido da ANPED* — GT 23 ANPED 2004 a 06
(Género, Sexualidade e 2013%
Educacao)
Reunido da ANPED - GT 08 ANPED 2000 a 02
(Formacéao de professores) 2013

(Quadro 1 — Trabalhos sobre formacg&o docente pesquisados em eventos do campo das relacdes de
género e sexualidades)

%2 Foram consultados apenas os anais disponiveis na Internet, o que correspondeu ao eventos ocorridos nas
datas apresentadas. Consultei apenas trabalhos completos (Comunicagdo Oral), excluindo-se, portanto, os
pbsteres. Como os trabalhos dos eventos ndo constituiam objeto de andlise desta tese, fez-se uma pesquisa
pouco aprofundada. Porém, indico a potencialidade de um aprofundamento maior nessa pesquisa, em outras
ocasides, constituindo um debate sobre os trabalhos que discutem a formagdo docente para/nas relagbes de
género e sexualidades.

% Em 2014, no VIl Congresso da ABEH, houve um Simpdsio Tematico especificamente voltado para a discussao
sobre o tema: “Formacgao Docente e Diversidade Sexual e de Género: desafios e perspectivas”, coordenado por
mim e pela professora Constantina Xavier Filha (UFMS).

3 Associacdo Nacional de Pesquisa e Pés-Graduacdo em Educacao.
% A pesquisa nos anais dos Grupos de Trabalho 08 e 23 foi feita a partir dos trabalhos disponibilizados nos sites
das reunifes anuais. No caso GT 23 a partir de 2004, quando passou a integrar a ANPED.
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Observei com essa pesquisa nos anais de eventos que a producdo de trabalhos
académicos articulando a formacédo docente com os estudos de género e sexualidades vém
crescendo na Ultima década, tomando espago nos eventos cientificos e indicando a
potencialidade dessas articulagbes na forma de relatos de experiéncias, ensaios e artigos
derivados de pesquisas académicas (projetos de pesquisa, dissertacdes e teses). Outra
indicacdo que essa pesquisa possibilitou, embora pouco aprofundada, foi a constatacao de
gue as politicas no campo das relagcbes de género e sexualidades vém produzindo
desdobramentos no que tange a constituicdo de praticas de formacdo docente continuada. E
muito frequente nos eventos e nos trabalhos académicos a referéncia a politicas e projetos
governamentais, por exemplo, aos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), que
instituiram, em 1997, no documento “Temas Transversais” a “Orientacdo Sexual’, ao
programa interministerial “Brasil sem homofobia”, langado em 2004, as politicas para as
mulheres e de direitos humanos LGBTT, ao financiamento, pelo Ministério da Educacéo, de
programas como o “Género e Diversidade na Escola” (GDE), langado em 2006 e ainda hoje
presente entre as politicas de formacdo docente. Essas propostas vém fomentando
programas e projetos locais, desenvolvidos por movimentos sociais, ONG, Secretarias de
Educacéo, Saude, Assisténcia Social e por universidades®.

Ha que se considerar que os projetos de formacédo docente estdo imersos em redes
de poder, cujas tramas incluem tensdes, conflitos, negociacdes e aliancas. Em se tratando
da incorporacdo das discussdes concernentes as relacdes de género e sexualidades no
campo educacional, os avancos nessa direcdo confrontam-se, como foi discutido
anteriormente, com o recrudescimento de discursos produzidos por instancias
conservadoras. E o caso da discussdo sobre o Plano Nacional de Educacdo (PNE), que
contemplou algumas demandas do campo das relacBes de género e sexualidades, como o
fomento a praticas educativas de combate as discriminacdes de género e sexualidades nas
escolas. Em 2010, o documento final da Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE)
incluiu em seu eixo VI — ‘Justica social, educagao e trabalho: inclusdo, diversidade e
igualdade’ — a necessidade de garantir a formacao inicial e continuada “dos profissionais da

educacdo basica™’

voltada para, entre outros aspectos, “género e orientagdo sexual”. O
documento de referéncia da CONAE de 2014 manteve tal perspectiva, com proposi¢coes
para a formagédo “dos/as profissionais da educacdo” em “género e diversidade sexual’,
embora tais referéncias ndo tenham sido incluidas na Lei que instituiu 0 PNE. Em termos de

politicas educacionais, as tensfes envolvem setores religiosos que interferem diretamente

% Em Juiz de Fora, nos ultimos anos, foram desenvolvidos os seguintes projetos: “Lidando com as
homossexualidades”, “Tecendo Género e Diversidade Sexual nos curriculos da Educacao Infantil” e “Educagao

sem homofobia”.

37 Os termos entre aspas referem-se diretamente aos respectivos documentos.
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na formulagdo e aprovagdo dessas politicas, em conflito com o principio de um Estado laico.
E possivel identificar embates que, realizando-se na sociedade de forma mais ampla,
interferem concretamente nos projetos de formacdo docente.

A argumentacdo proposta nesta tese tem como objetivo conduzir a uma discussao
em torno do projeto de formacédo docente de uma disciplina, pensando tal projeto imerso em
redes mais ampliadas. O oferecimento de disciplinas em curriculos de formacéao inicial
docente, visando a discussédo dos atravessamentos entre relacdes de género, sexualidades
e educacdo, emerge como acontecimento, como irrup¢do da histéria da educacdo e da
formacdo docente, como o ‘novo’ que se estabelece nessa historia por rupturas,
descontinuidades e novas continuidades. Foucault se apropria do conceito de
acontecimento nos seus estudos para marcar, a0 mesmo tempo, uma singularidade
histérica e uma continuidade. O acontecimento, nesse sentido, € uma irrup¢éo, que inaugura
uma regularidade, ou seja, 0s acontecimentos continuam a nos atravessar e nesse sentido,
o trabalho de Foucault ndo se limita ao passado, mas ao diagnostico do presente, os modos
como os acontecimentos deixam marcas e produzem efeitos (CASTRO, 2009).

Percebe-se que esses temas vém sendo alvo de discussbes em praticas de
formacdo docente continuada®®, em acdes de extenséo e pés-graduacdo nas universidades,
em acdes de ONG e grupos LGBTT e feministas. Essa intensificacdo da discussao envolve
transformacdes na sociedade, 0 que ndo se da de modo direto, objetivo, com ‘garantias a
priori’ de sua possivel eficacia. No projeto de formacdo da disciplina TEGSE ndo ha
garantias. Nao considero ser possivel garantir que as estudantes se modificardo a tal ponto
gue incorporem todas as problematizacdes da disciplina, transformando, definitivamente,
seus modos de existéncia na vida social e nas praticas pedagogicas escolares. Em primeiro
lugar, porque tais transformac¢8es ndo dependem Unica e exclusivamente da acéo individual
dos sujeitos, embora essa acdo tenha relevancia. Em segundo lugar, porque tais
transformacdes envolvem a cultura e as relacdes sociais, incluindo negociacdes e conflitos
de forcas no que tange aos significados construidos sobre as expressdes de género e
sexualidades. Tal argumentagdo ndo se coloca sem conflitos que passam pela minha
constituicdo como docente da disciplina.

Outros argumentos relevantes se referem as tensées quanto a disciplinarizacéo e o
modo como essas disciplinas materializam disputas nos curriculos. Quando se trata do
curriculo das escolas de Educacéo Basica, tém sido amplamente discutidas possibilidades
outras de arquitetura — pluri, inter, transdisciplinaridade (GALLO, 1999). Em relacdo aos
temas discutidos de forma mais direta nesta tese, tomando como referéncia a proposta dos

“Temas Transversais”, integrantes dos PCN, podemos identificar argumentos favoraveis ao

% Como no caso dos projetos discriminados anteriormente.
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trabalho inter/transdisciplinar nas escolas. Na formagao docente esse € um tema proficuo,
gue passa também pela possibilidade de inventar propostas formativas, tendo em vista a
contribuicdo dos estudos do campo do curriculo. Focando nos curriculos dos cursos de
licenciatura, a configuracédo disciplinar tem se mostrado persistente, 0 que pode provocar a
pensar no lugar das discussdes sobre as relacdes de género e sexualidades. Considerando
as perspectivas transdisciplinares ou ndo-disciplinares (GALLO, 1999), meu argumento &
gue seria desejavel o atravessamento dessas discussfes em todas as disciplinas do
curriculo. A Histéria, a Sociologia e a Filosofia da Educacéo, a Avaliacdo, a Gestao e as
Politicas Educacionais, as Didaticas, Praticas Escolares e Estagios dos diferentes
componentes curriculares e segmentos educacionais, quando desvinculadas de uma
discussdo dos géneros e sexualidades, como organizadores e constituidores dos processos
educativos, é algo certamente ‘empobrecedor’ da formacdo docente. Assim, ha que se
considerar que o debate sobre esse atravessamento ainda é escasso, embora necessario.

O formato disciplinar no curriculo universitario pode ser pensado como constituido de
porosidades, tomando as disciplinas um carater de abertura e compartilhamento. Assim,
disciplinas como a TEGSE poderiam fomentar a discussédo que se infiltraria nas demais,
instigando andlises até entdo impensadas, reverberando problematizacbes para outros
temas. Isso considerando que os temas aparecem como ‘fatos’ ou ‘assuntos’ nas diferentes
disciplinas curriculares, ou seja, ndo se restringem as disciplinas especificamente
destinadas a abordar as sexualidades e relacdes de género.

Outra questdo € a relevancia politica de disciplinas que discutem especificamente
temas como as relacbes de género, sexualidades, relacBes étnico-raciais, etc., como
espacos de maior aprofundamento e dedicacdo as tematicas e também como convergéncias
de todos os elementos historicos e politicos discutidos anteriormente, no que tange aos
movimentos sociais e as pesquisas no campo. Embora saibamos que as disciplinas
isoladamente ndo abarquem todos o0s conhecimentos para a formacdo docente, elas se
constituem em espacos privilegiados de discussédo, estudo e pesquisa de conceitos e
conteudos que, sem essa disciplina, sequer seriam aprofundados ou discutidos de modo
mais sistematico (XAVIER FILHA, 2012).

Além disso, podemos considerar que essas disciplinas sdo também um investimento
pessoal e politico, uma forma de militincia académica de pessoas que estudam, pesquisam,
discutem e produzem conhecimento sobre as interfaces entre relagbes de género,
sexualidades e educacdo, o que implica um curriculo-trajetdria-de-vida. Isso traz algumas
tensbes, no que se refere a personalizagdo dessas questdes, ou seja, 0s espacgos habitados
por docentes que lidam com as relag6es de género e sexualidades na universidade acabam
se tornando “de uma determinada pessoa”, como no caso da disciplina TEGSE: “a disciplina

do Roney”. A oferta dessas disciplinas esta condicionada a presenga de alguém que ‘milite
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na causa’ ou advogue sua inclusédo na arquitetura curricular do curso (SILVA, 2011; XAVIER
FILHA, 2012).

Assim, € possivel pensar nos modos como disciplinas que tratam dessas questdes
vao surgindo nos curriculos universitarios de formacdo docente e suas condi¢cdes de
oferecimento. Acaso? Certamente ndo. Um movimento que é atravessado e impulsionado
por experiéncias vividas que nos passam, nos acontecem. Algo da ordem de uma luta, de
um esfor¢o, de um enfrentamento. Dar visibilidade a esse investimento é também entender
gue a oferta de disciplinas, projetos de pesquisa e extenséo, entre outras atividades, se dao
em meio as disputas, tensdes, conflitos e aliancas que compdem os curriculos e o trabalho
das/os docentes. Trata-se de um processo intranquilo, no qual sédo colocadas em jogo as
liberdades e autonomias, reguladas, disputadas, considerando, por exemplo, colegas que
compreendem, respeitam e/ou sdo sensiveis ou ndo a essa trajetoria de atuacdo e seus
espacos de materializacdo nas disciplinas.

Considerando as caracteristicas da disciplina TEGSE, sendo oferecida além dos
encargos costumeiros, construida com referéncias tedricometodolégicas pautadas na
desconstrucdo e problematizacdo do status quo, com tematicas e discussfes que séo
encaradas, por mim, como fundamentais para uma vida social ética, como ndo cair na
armadilha de esperar que todas as estudantes se envolvam com a disciplina e com as
praticas de si que ela propde, visando mudancas sociais? Considero que tais conflitos
surgidos da possibilidade de inventar projetos de formacdo docente que perturbem alguma
pretensa solidez e algumas das certezas do curriculo do curso de Pedagogia sdo
interessantes e potentes, pois me colocam em uma posi¢do de sujeitodocente mével, fluida.
Tais conflitos me aproximaram da perspectiva ética, estudada por Foucault, da vida como
arte de inventar o belo, como possibilidade de inquietacdo e producdo de uma estética de
existéncia. Lendo seus textos, discutindo suas ideias, inquietando-me com suas
provocacfes, me vejo impelido a fazer uma leitura foucaultiana da formacéo docente a partir
de teorizacOes sobre o cuidado de si, a ética e a estética da existéncia, as praticas de si e
as liberdades. Ideias que Foucault busca na antiguidade classica, nos gregos e romanos,
sem a pretensdo de ‘encaixa-las’ na contemporaneidade. Porém, a partir delas, na relagédo
com essas ideias, € possivel fazer inUmeras leituras dos modos como nos constituimos
como sujeitos assujeitados a uma moral e na possibilidade de uma ética de existéncia
pautada em praticas de liberdade e em regras construidas a partir da verdade do préprio
sujeito. Assim, busco com a escritaexperiéncia desta tese ensaiar possibilidades de
utilizacdo das ideias acima mencionadas como ferramentas para pensar 0S Processos

formativos de sujeitosdocentes a partir da experiéncia na disciplina TEGSE.

xR
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2
%ya/élfa—b‘a contipo mesmo ;
formapds, caidads de & e sabjelividades docentes

Em seus Gltimos estudos®®, Foucault retoma a Antiguidade greco-romana pensando
no imperativo do cuidado de si como possibilidade de uma ética politica para o presente.
Muito embora ndo pretendesse buscar solugbes ou modelos, transpondo a configuracdo da
Antiguidade diretamente para a contemporaneidade, Foucault dedica-se a pensar no
“cuidado de si mesmo” (epiméleia heautoll) como um imperativo para uma existéncia bela,
justa e memoravel. ‘Ocupar-se consigo’, ‘preocupar-se consigo’, era algo que se fazia, entre
os antigos®, a partir de técnicas de si que colocavam o sujeito em uma relagdo com a
verdade distinta daquela preconizada a partir do “momento cartesiano*"”. Sujeito e verdade,
na Antiguidade, vinculavam-se a partir de ‘escolhas de existéncia’, ou seja, da constituicao
de uma ética e de uma estética da existéncia, pautada em certos preceitos e regras de vida.
Nesse sentido, a verdade nao era ‘dada’ ao sujeito por um ato de conhecimento, como vem
sendo concebido desde a Modernidade, mas sob a perspectiva do cuidado de si seria
preciso um trabalho do sujeito sobre si mesmo (askesis), um movimento de conversao, a
partir do qual ele se modifica, se transforma, processo que ‘arranca’ o sujeito de seu status e
de sua condicdo atual, uma modificacdo ética. Assim, o cuidado de si seria 0 conjunto das
transformacfes de si hecessérias para que se possa ter acesso a verdade que guiara sua
existéncia (FOUCAULT, 2011).

O sujeito do cuidado de si, como argumenta Gros (2011), é um sujeito de acao reta
mais do que um sujeito de conhecimentos verdadeiros. Apropriar-se do discurso verdadeiro
nao significa aprender a verdade sobre 0 mundo ou sobre si mesmo, mas assimilar, “no
sentido quase fisiolégico do termo, discursos verdadeiros que sejam auxiliares para afrontar
os acontecimentos externos e as paixdes interiores” (p. 476). A verdade, desse modo, seria

‘etopoética’, ou seja, “uma verdade que pode antes ser lida na trama dos atos realizados e

% Esta parte do trabalho constitui possibilidades de analise a partir da utilizacio de algumas ferramentas
foucaultianas selecionadas de acordo com a percepg¢do de maior articulagdo com as discussfes desta tese. De
modo algum pretende-se dar conta dos estudos em torno da ética foucaultiana, que engloba densa producéo.

0 Quando se tratar dos individuos na Antiguidade classica, opto pela grafia no masculino, tendo em vista a
cultura que segregava a participacédo na vida publica, privilegiando os homens.

4 Com essa denominacao, Foucault remete-se ndo a um momento especifico, mas ao movimento discursivo
instaurado com as proposicdes de Descartes de que a verdade seria alcangada pelo sujeito em um ato de
conhecer que ndo implica uma espiritualidade.
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das posturas corporais, do que decifrada no segredo das consciéncias ou elaborada no
gabinete dos fildsofos profissionais” (p. 478).

Um trabalho sobre si, uma ascese que, diferentemente da acepcao cristd, ndo se
dava pela rendncia de si mesmo. Ao contrario, o cuidado de si era um voltar-se para si
mesmo, um principio de ‘agitagdo’, de ‘movimento’, de ‘permanente inquietude’ no curso da
existéncia. Foucault (2011) delimita trés momentos do cuidado de si na Antiguidade: o
“‘momento socratico”, estabelecido pelo fildsofo a partir do diadlogo ‘Alcebiades’; o “momento
helenistico”, considerado a idade de ouro da cultura do cuidado de si mesmo; e o “momento
cristdo”, localizado na passagem do ascetismo pagao ao ascetismo cristdo. No primeiro
momento, o cuidado de si estava dirigido para o jovem que, abandonando a adolescéncia,
deveria se preparar para o governo da polis, ou seja, deveria cuidar de si para bem
governar, participar da vida politica. Além disso, o principio do cuidado de si era um
privilégio de elite e de homens livres, implicava delegar a outros (escravos) o trabalho e o
cuidado material. Nesse contexto, 0 ocupar-se consigo mesmo estava intimamente
relacionado ao “conhecer a si mesmo” (gndthi seautén), pois era preciso perceber sua
prépria ignorancia e descobrir ‘a ignorancia da ignorancia’, a fim de que houvesse o
autoconhecimento e o conhecimento da verdade. Os preceitos do cuidado de si no
‘momento socratico” foram mais tarde retomados pelo cristianismo, tendo como objetivo a
renuncia de si mesmo.

Foucault vai concentrar-se mais especialmente no periodo helenistico, no qual a
finalidade do cuidado consigo ndo é mais a pélis, mas o ‘si mesmo’. O cuidado de si torna-
se um imperativo da relacdo consigo mesmo que se impde a todos/as. Torna-se, portanto,
coextensivo a vida, a arte de viver (tekne tou biou), uma obrigacdo permanente que deve
durar a vida toda e fazer-se presente em todos os momentos da vida. Nesse sentido, 0
cuidado de si realiza-se pela ocupac¢ao consigo em termos de trabalho (askesis).

Foucault (2011) argumenta que o cuidado de si pode ser pensado, primeiramente,
como uma ‘atitude geral’, como certo modo de encarar as coisas, de estar no mundo, de
praticar acdes e ter relagdes com outros — uma atitude para consigo, para com 0S outros e
para com o mundo. Segundo, como certa ‘forma de atencdo’ ao que se pensa e ao que se
passa no pensamento. Além disso, como exercicios (praticas) de si para consigo, seria uma
atividade vigilante, continua, aplicada e regrada, visando a modificagao.

Outro aspecto fundamental do cuidado de si da Antiguidade helénica é que ele
conduz o sujeito a uma “ética da imanéncia”, inscrevendo “uma ordem na prépria vida, mas
uma ordem imanente, que ndo seja sustentada por valores transcendentais ou condicionada
do exterior por normas sociais” (GROS, 2011, p. 479). A estética de existéncia, nesse
sentido, constitui uma existéncia ética que ndo € direcionada por um codigo moral, por leis

ou prescri¢des religiosas transcendentais. A elaboragéo ética de si ndo era uma obrigagdo
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para todos, mas sim uma escolha pessoal de existéncia, compondo “praticas racionais e
voluntarias” pelas quais os sujeitos ndo apenas determinam regras de conduta para si
mesmos, ‘como também buscam transformar-se, modificar-se em seu ser singular e fazer
de sua vida uma obra que seja portadora de certos valores estéticos e que corresponda a
certos critérios de estilo” (FOUCAULT, 2006a, p. 193).

Foucault (2006a) distingue trés tipos de moral. O ‘codigo moral’, que é formado por
um conjunto de valores e regras de conduta propostas aos sujeitos a partir de certos
aparelhos prescritivos, como a familia, as igrejas e as instituicdbes educativas. A ‘moralidade
dos comportamentos’, ou seja, os comportamentos ‘reais’ dos sujeitos em relacao ao codigo
proposto, por exemplo, se ha maior ou menor submissao a um principio de conduta, se ha
obediéncia ou resisténcia a uma interdicdo, respeito ou negligéncia a certos valores. E um
terceiro tipo seria a ‘constituicdo de si como sujeito moral’, ou seja, as diferentes maneiras
de o sujeito “se conduzir moralmente” a partir dos elementos prescritivos que constituem o
c6digo, constituindo-se como “sujeito moral” de suas agdes. E neste Ultimo tipo que Foucault
situara a ética da existéncia na Antiguidade, ou seja, ndo se trata de uma moral de sujeicao,
de submissdo aos cddigos prescritos, mas uma liberdade que implica em escolhas, em
decisBes éticas a partir de codigos disponibilizados nessa cultura. A incitacdo ao cuidado de
si, portanto, estende-se como possibilidade de conducéo da existéncia a todos/as, embora
nao se configure como ‘lei universal’: trata-se sempre de uma escolha de modo de vida que
possibilita uma separacdo entre aqueles que escolheram esse modo de vida e os outros
(FOUCAULT, 2011).

Outra questéo importante na problematizacéo do cuidado de si na Antiguidade greco-
romana € que nao se tratava de um retorno a si mesmo ‘egoista’ ou ‘individualista’. Nao se
tratava de uma “autocontemplacao satisfeita e prazerosa”, uma “busca narcisica, fascinada
e deslumbrada de uma verdade perdida do eu” (GROS, 2011, p. 482). Nesse sentido, o
outro era indispensavel. Constituir um éthos, isto €, um modo de ser e de se conduzir,
apesar de pessoal, ndo € uma escolha solitaria, implica relacdes complexas com outros,
considerando que o cuidado de si é ético em si mesmo (FOUCAULT, 2006a). Cuidar de si
implica o sujeito em um dilema ético: como se pode praticar a liberdade? O que Foucault
(2006a) sugere é que ela fosse praticada eticamente a partir do trabalho sobre si mesmo,
para que a prética de liberdade tomasse forma em um éthos que fosse bom, belo, honroso,
respeitdvel e memoravel. Cuidar de si, portanto, implica estabelecer relacdes éticas com os
‘outros’ na pdlis, na comunidade, nas relagdes interindividuais: “[...] aquele que cuidasse
adequadamente de si mesmo era, por isso mesmo, capaz de se conduzir adequadamente
em relagdo aos outros e para os outros” (p. 265). Além disso, o ‘outro’ no cuidado de si

assume a forma do mestre, do guia, do conselheiro ou do amigo. A agdo do ‘outro’, nesse
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caso, pode ser a de direcdo, de conducdo, uma relacdo afetiva que, por sua vez, faz a
mediacao na relacdo do individuo com sua constituicdo de sujeito (FOUCAULT, 2011).

2.7 Formapiy, étiza e cuilads de & atravessamentos

Apresentados os argumentos iniciais acerca da ética foucaultiana, conduzo-me a
possiveis articulagdes com a formacao docente, a partir de ‘tentativas de aproximagao’ ou
‘possibilidades de utilizagdo’ dessas ferramentas foucaultianas. Novamente € preciso
destacar que Foucault ndo pretendia apresentar a ‘ética’ e o ‘cuidado de si’ como solucbes
para o tempo presente, como férmulas diretamente aplicaveis ao que somos hoje. Com
Foucault podemos buscar nas configuragfes éticas da Antiguidade algumas indicag6es para
a ética do presente. Suas teorizacdes sdo potentes para pensar e criar modos de
subjetivacao contemporaneos, modos de tecer esteticamente a propria existéncia.

Em primeiro lugar, trago as possibilidades da formacdo como atividade ligada ao
cuidado de si e a elaboracao ética e estética da vida e da docéncia. A formacado colocando
em funcionamento certas praticas de si que provocariam constantes abalos e
deslocamentos nos modos de se tornar docente. Préticas ascéticas para pensar e ser
diferentemente. Formacdo ética-estética-politica: constituir modos de conduzir-se na
docéncia e na vida, tecendo subjetividades menos normatizadas, recusando o jogo do poder
como dominacdo e estratégia de subjugacdo do outro. O projeto formativo da disciplina
TEGSE seria como uma composicdo de técnicas de si, pelas quais as estudantes se
ocupam consigo mesmas e exercitam modificacdes éticas que as arrancam de seu status de
invisibilidade dos modos pelos quais as relacbes de género e as sexualidades sao
construidas e posicionadas em jogos de poder que hierarquizam e subordinam. Técnicas
gue incluem o ver-se, 0 narrar-se e 0 pensar-se enredadas por esses jogos, como a ‘escrita
de si’ nos diarios de bordo; a participagao nas discussdes promovidas durantes as aulas, o
contato com ideias antes impensadas sobre 0s géneros e as sexualidades, com diferentes
(e por vezes divergentes) modos de pensar, sentir e agir diante dessas ideias; a participagéo
nas discussbes provocadas pelas imagens, videos, filmes como artefatos direcionados a
problematizacéo de si e do mundo.

As proposicdes langadas nas aulas partem da ideia de que é preciso constituir um
éthos, um modo de ser e de se conduzir a partir das constatagdes que a disciplina TEGSE
produz, um modo de viver com as provocag¢des da disciplina. Nesse sentido, observo, como
docente e proponente das discussées, 0 quao conflitantes podem ser essas constatacoes.

Quando discutimos, por exemplo, o machismo e a violéncia de género s&o notorios 0s
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incomodos* das estudantes em perceber que estio enredadas por essas relacdes, que elas
mesmas sdo produto e por vezes produtoras de enunciados e praticas machistas. Incomoda
perceber que as construcbes em torno do ‘amor romantico’ contribuem para manter
posicOes de sujeito e privilégios de género, como a submissao e a vitimizacéo femininas e a
manutencao de ‘liberdades’ masculinas. No caso da homofobia, outro exemplo importante,
0s incomodos sao ainda maiores, pois as estudantes passam a colocar-se no lugar de quem
pratica discriminacfes nas piadas, nos comentdrios cotidianos, nas conversas com amigas e
familiares, lugar em que elas néo se viam antes de participar da disciplina. O incémodo que
tira sua tranquilidade, pois até entdo elas acreditavam que ser homofdbica envolveria
apenas situacdes de violéncia fisica e xingamentos contra pessoas homossexuais. O modo
como a disciplina TEGSE funciona sugere as estudantes essa ‘atitude geral’ de vigilancia de
si, como propde Foucault (2011), ndo apenas no sentido de terem atitudes consideradas
‘politicamente corretas’, mas apontando direcionamentos para outros modos de lidar com as
guestbes centrais da disciplina, em especial quando se trata das formas normatizadas de
relacdo consigo e com os outros. A disciplina conclama ao cuidado de si como um modo de
estar no mundo, praticando acdes, relacionando-se com outros, mas também como ‘forma
de atengdo’ ao que se pensa e ao que se passa no pensamento. Como viver nessa
intranquilidade? Como constituir um modo de viver com questdes antes impensadas? As
estudantes narraram em seus diarios de bordo alguns dos conflitos vivenciados no processo
de se envolver com a disciplina TEGSE, narrativas que apresentam o movimento para

constituir modos de lidar com a problematizacéo de si:
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a mumha lemtel * (Cataruma — 12/2013)D.

'&Wmmmiionmw@nndmiw.mwmmnﬁm
— 12/2013D.

*2 Os incomodos gerados com a disciplina serdo retomados em capitulos posteriores, quando apresento as
escritas das estudantes nos diérios de bordo.
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‘Ser chato’ significa causar aborrecimentos, irritagbes, constrangimentos.
Importunar, incomodar. Se na convivéncia social o sujeito adjetivado como ‘chato’ torna-se
indesejavel e dispensavel, talvez seja oportuno pensar nos significados de assumir esse
lugar. Por que adjetivamos como ‘chato’ quem assume uma postura questionadora?
Problematizar e colocar-se contra os processos normatizadores € ‘ser chato’? Autoadjetivar-
se como ‘chato’, desejar ‘exercitar mais a chatice’ sdo elementos que compdem um sujeito-
forma, como argumenta Foucault (2006a), que € maleavel e se modifica diante das
contingéncias das relagdes sociais. Um sujeito multifacetado, sem forma definitiva.
Sujeitosdocentes em formacdo, que podem assumir muitas formas, a partir da relagédo
consigo. O ‘ser chato’, nesse caso, deixa de ter seu significado comum de atribuicdo social
desqualificante, tornando-se uma estratégia de acdo e uma atitude de incorporacdo ao
cotidiano de outros modos de pensar, agir e sentir. Embora ocupar esse lugar possa
transformar as estudantes em ‘inconvenientes jogadoras do jogo da verdade’, porque
apontam suas limitagdes, sua ligagdo com o poder e seus efeitos sobre os sujeitos e o
mundo. “Mudar as lentes”, “mudar o olhar sobre as coisas”, “ndo deixar mais escapar coisas
gue ndo se via” sao atitudes que inserem as estudantes em jogos de poder e verdade, de
constituicdo de si como sujeitosdocentes, como sujeitos de género e de sexualidade, jogos
gue envolvem conhecer o que antes era ignorado, perceber o que era antes imperceptivel.
As estudantes colocam-se nesse jogo com 0s outros, assumindo lugares que parecem nao
ser requisitados por pessoas do seu convivio, como familiares e amigos/as. ‘Ser chato’
porque questiona padrdes e privilégios de género, porque problematiza hierarquias das
sexualidades, porque abandona ou resignifica alguns valores. O ‘ser chato’, nesse caso,
figura como efeito das discussfes que a disciplina TEGSE promove e, mesmo com alcances
variaveis, parece modificar as relacbes de algumas estudantes consigo mesmas,

arrancando-as de seu status habitual.
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O cuidado de si como atividade ética imp8e ao sujeito, a partir do trabalho sobre si
mesmo, uma transformacdo advinda da insatisfagdo com um certo modo pelo qual se
conduz a existéncia. Abre-se, entéo, a possibilidade de elaboracéo de outros éthos, de fazer
outras escolhas éticas, de criar esteticamente a propria existéncia a partir da
inconformidade. Isso ndo se faz facilmente. A estudante Catarina havia apontado uma
‘mudanca de lentes”, passando a olhar diferentemente para o mundo. Denise e Tayla
parecem também ter entrado nesse jogo: com ‘novas lentes’ vém outros modos de perceber
0 mundo e consequentemente as dificuldades em confrontar a si mesmas, as suas
concepcbes tdo bem construidas. Um emaranhado de sentimentos se constitui como
estratégia de combate a paralisia do pensamento: sentir-se contrariada, confusa, assustada.
Perceber-se “rodeada de a¢cBes que ndo gostaria de presenciar’. Cuidar de si implica, nesse
caso, um estado de constante agitacdo, de movimento, de inquietude, algo que impde ao

sujeito relacdes conflitantes consigo mesmo, que exigem negociacoes.

“&hi(ﬂﬁnmnmxmmg‘uimh)iwmimmwmuuimmn{lﬂn,
acedde pona a minha widal © (Pamala — 12/2012).

Escolhas, decisdes. Elementos qgue comp8em uma ética de existéncia. O cuidado de
si como decisdo ética envolve um trabalho sobre si com vistas a transformacdo de si.
Caberia perguntar: que transformacao? Argumento ndo ser pertinente pensar em termos de
juizo de valor, ou seja, “transformacbes positivas” ou “negativas”, mas em termos da
pergunta que orienta muitas das problematizaces foucaultianas: o que estamos ajudando a
fazer de nés mesmos? O que estamos nos tornando? Fazer esse movimento nao significa,
necessariamente, declinar de valores e crencas construidas. Essas também sdo escolhas.
Pamela demonstrou isso em sua passagem pela disciplina: embora tenha ‘remexido’
valores, crencas e ‘parandias’, embora tenha confrontado seu ‘eu’ (aparentemente fixo e
coerente), a estudante reafirmou o que “acredita para a vida”. O fato de a disciplina TEGSE
se organizar com a proposta de experienciar modos mais plurais de lidar com os sujeitos, as
relacdes, os valores, n&o significa que todas as estudantes adotardo essa proposta. Passar

pela disciplina pode inclusive significar que nada Ihe passa, nada lhe acontece (LARROSA,
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2014). Isso implica pensar que a disciplina propde alguns modos de as estudantes se
conduzirem, sugere alguns elementos para construir um éthos, propde alguns valores. No
entanto, nem sempre eles serdo incorporados, pois sdo justamente isso, propostas,

sugestdes, e nao leis ou cddigos morais normativos.
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A existéncia de Luana foi marcada por histérias de “invisibilidade”, “ndo aceitagdo” e
‘mecanismos de coer¢do” no que diz respeito as diferengas. A vida na “cidade bem
pequena” talvez tenha sido constituida a partir de valores e regras de conduta propalados
por “aparelhos prescritivos” como a familia, a escola e as igrejas. Cédigos morais que, como
salienta Foucault (2006a), implicam uma moralidade dos comportamentos, ou seja, se 0s
sujeitos se submetem mais ou menos completamente a um principio de conduta, se
obedecem ou resistem as interdicbes ou prescricbes. Estar (ou diria mesmo permanecer)
em uma disciplina que se prop8e a discutir relacbes de género e sexualidades sob uma
perspectiva de problematizacdo dos processos de constru¢cdo das diferencas pode ser
considerada uma escolha ética no sentido de buscar, a partir da formacdo docente como
askesis, uma modificacdo de si. Para a maioria das estudantes, como narra Luana, as
discussdes em torno das relacdes de género e sexualidades é algo ‘novo’, fato que as
coloca na condicdo de sujeito moral, devendo conduzir-se a partir dos elementos
prescritivos que constituem os cédigos morais, mas também a partir das propostas de
conduta da disciplina. Esse processo implica considerar que existem margens de variagao
ou transgresséo em relacdo a esses codigos e a essas propostas. Nao se trata, portanto, de
um jogo binario entre os valores trazidos pelas estudantes e aqueles visibilizados pela
disciplina. Como principio de agitacdo e movimento, o cuidado de si supde que 0s sujeitos
estejam sempre em negociacdo com as referéncias para a conducao de si que existem em
sua cultura.

Coloca-se, desse modo, uma importante tensdo no projeto formativo da disciplina
TEGSE: de que modos é possivel conduzir-se para uma elaboracdo ética de si,
considerando a convivéncia entre crencas e valores previamente constituidos e as

proposicdes da disciplina que, frequentemente, tensionam esses elementos? Essa
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discussdo é especialmente relevante no que se refere ao enquadramento pelo discurso
religioso, mais precisamente pelos modos de sujeicdo colocados em funcionamento por
certas vertentes religiosas que fazem com que o0s sujeitos se reconhegam ligados a
obrigacdo de colocar em pratica seus preceitos, tomando-os numa acepcao de verdade
transcendental inquestionavel. Algo que foi discutido anteriormente, quando foi lembrada a
relacdo entre a formacédo docente e as escolas, no que se refere as questdes dos géneros e
sexualidades que ndo se enquadram aos preceitos normativos da heteronormatividade e da

cisgeneridade. Uma questdo que se coloca na relacdo das estudantes com a disciplina:
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Com a narrativa de Ligia a tensado se visibiliza e faz pensar nas subjetividades como
possibilidades de rela¢cbes ndo normativas consigo mesmo, resistindo ao enquadramento
em formas de vida socialmente prescritas. Embora o éthos religioso seja uma escolha de
existéncia para Ligia, ela permanece na disciplina. Outras estudantes de Pedagogia
declinam da opc¢éo de cursa-la, “ndo olham com bons olhos”. E ha ainda aquelas que,
mesmo pouco dispostas a conduzir-se de modos que rompam com seu éthos religioso,
também permanecem. Em capitulos posteriores apresentarei algumas das narrativas dessas
estudantes, como Jacinta, Cremilda e Gisela, que passam pela disciplina e pouco lhes
acontece, ndo se produz uma experiéncia capaz de transforma-las (LARROSA, 2014). E
significativo o episédio, por exemplo, em que fui procurado por Cremilda e Gisela para
discutir o modo como eu conduzia a disciplina, na visdo dessas estudantes eu estava sendo
preconceituoso com a religido delas. Em seus diarios de bordo as escritas apontam para a
constante insatisfacdo, ndo consigo mesmas, como ocorreu com outras estudantes, mas
com as discussdes das aulas que se chocavam diretamente com 0s seus valores e suas
crencas religiosas. Mas, mesmo assim, elas ndo desistiram. Elas permaneceram e foram o
contraponto que me mostrou os limites do projeto formativo da disciplina. Elas procuravam

demonstrar, as vezes de forma ‘dura’, como a disciplina apenas reforcava nelas as
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convicgdes religiosas, por exemplo, ao escrever sobre o “horror™?

de presenciar imagens de
caricias e beijos entre dois homens.

A estética da existéncia na contemporaneidade pode ser pensada, assim como na
Antiguidade greco-romana, como algo que ndo é obrigacdo para todos, especialmente
porque a constituicdo de uma existéncia ética, como foi explicitado anteriormente, ndo é
direcionada por um codigo moral, por leis ou prescri¢cdes religiosas transcendentais. Nao se
trata, desse modo, apenas da moralidade dos comportamentos, se um sujeito obedece com
maior ou menor intensidade ao cédigo, se resiste a ele ou o incorpora em suas relagdes. A
elaboracao ética de si comporta escolhas pessoais de existéncia que visam a fazer da vida
“‘uma obra que seja portadora de certos valores estéticos e que corresponda a certos
critérios de estilo” (FOUCAULT, 2006a, p. 193). No contexto da contemporaneidade, as
praticas de si podem contrapor-se aquelas da Antiguidade, configurando-se como praticas
de assujeitamento e disciplinamento (ORTEGA, 2002). Argumento, portanto, que algumas
estudantes possam estar se constituindo a partir de éticas orientadas para uma moralidade
gue mais assujeita do que liberta, como é o caso de algumas vertentes religiosas,
especialmente aquelas por meio das quais 0s sujeitos se envolvem em préaticas ascéticas
pautadas no fundamentalismo da palavra biblica. Sugiro pensar na estética da existéncia a
partir de outros modos de conduzir-se, entendendo que o ‘ocupar-se consigo’ esta aliado ao
‘inquietar-se’, o que exige criatividade, abertura para o novo, tentativas, acertos e erros,
como propde Miskolci (2008). As praticas de si implicariam aprender e transformar-se para
constituir “formas de resisténcia ao enquadramento em formas de vida socialmente
prescritas. O cuidado de si repousa em uma ética da inconformidade, da rebeldia, da
rejeicdo a normalizacao” (p. 235).

Ortega (1999) comenta sobre 0 modo de Foucault pensar a politica a partir de suas
experiéncias no Ird. La ele teria encontrado uma experiéncia politica e de revolta que
consiste na producdo de uma relacdo consigo mesmo, entendida como converséo ao poder.
Foucault passa a tomar politica como ética, como modo de rebelar-se “contra formas
estabelecidas de subjetividade e aspirando a criagcdo de outras novas” (p. 34). Constroi,
assim, a nocédo de que ndo ha transformagdo do mundo sem a transformacéo de si. Essa
concepcgao foucaultiana de politica pareceu-me bastante fecunda para pensar a formagéo
docente, no sentido de produgéo de outras subjetividades, a partir do reconhecimento de
gue somos sujeitos de género e sexualidade, de que as relacbes de género e as
sexualidades sé@o organizadoras da vida em sociedade, sdo construcdes culturais e
histdricas. Dar-se conta desses argumentos poderia constituir um éthos de intolerancia aos

preconceitos, discriminacdes, violéncias, em modos de conduzir-se numa constante

*3 Em uma de suas narrativas, que sera posteriormente apresentada nesta tese, a expresséo “horror” é utilizada
por uma dessas estudantes para expressar o sentimento em relacéo a determinado filme exibido nas aulas.
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inquietacdo com o mundo, com as rela¢des sociais. Cuidar de si para, ao transformar-se,
transformar também o mundo, de que modo que isso ndo se faz sem o cuidado com o outro
e menos em uma relagédo ‘individualista’ e ‘egoista’ consigo mesmo, mas constitui “uma
modulagao intensificada da relacdo social. N&o se trata de renunciar ao mundo e aos outros,
mas de modular de outro modo esta relagcdo com os outros pelo cuidado de si” (GROS,
2008, p. 132).

Na Antiguidade greco-romana, o ‘outro’ estava presente no cuidado de si por meio de
atividades eminentemente sociais, como conversacdes, trocas de cartas, ensinamentos em
escolas. Além disso, o ‘outro’ também poderia figurar como mestre, conselheiro, amigo.
Nesse sentido, € que o projeto de formacdo da disciplina TEGSE ndo se restringe ao
espacotempo das aulas, escapando as paredes da sala de aula e ao que acontece ali para
reverberar no cotidiano das estudantes, onde elas podem inquietar outros — familiares,
amigas/os, colegas de trabalho, docentes e criancas das escolas em que realizam seus
estagios — com as problematizacdes nas quais se envolvem com as aulas. Assim, “ndo se
cuida de si para escapar do mundo, mas para agir como se deve” (GROS, 2008, p. 132).
Nas narrativas das estudantes o ‘outro’ pode aparecer como regulador ou limitador das
possibilidades de incorporacdo das discussdes da disciplina no cotidiano. Por exemplo,
guando Alcione escreve sobre suas dificuldades em discutir alguns temas com seus pais;
quando Luana escreve sobre a educacgao recebida por ela em uma cidade ‘pequena’, em
gue as diferencas ficavam relegadas a ndo aceitacdo e coercdo e como isso traz
dificuldades com a disciplina; quando Ligia relata as criticas que vinha recebendo na igreja,
na familia e na propria faculdade por estar cursando a disciplina. Outras situacdes também
sdo narradas pelas estudantes, quando elas passam a perceber que discutir questdes de
género e sexualidade ou mesmo incorporar em suas vidas uma certa perspectiva de
problematizacdo dessas questdes frequentemente resulta em confltos com seus
namorados, amigas, familiares, colegas de trabalho e de faculdade. Porém, as estudantes
também narram episddios em que perceberam mudancas nas relacdes com o0s outros a
partir da disciplina, como relata Catarina: “As pessoas estdo pensando duas vezes antes de
falar qualquer coisa comigo”.

O cuidado de si e o cuidado com o outro na educagédo exigiria, como propde Gallo
(2006), a reciprocidade, uma espécie de ‘reflexo’ em que o cuidado com o outro pode
redundar no cuidado de si, inscrito em contextos de praticas de liberdade e ndo de governo
do outro, ou seja, de controle e dominio das vontades. O ‘inquietar-se’ produzido na
formacdo docente estaria politica e eticamente comprometido com essas praticas, em que
as/os docentes trabalham sobre si para educar o outro. Um jogo de reciprocidade de uma
acao ética, “em que uns se fazem livres aprendendo da liberdade dos outros; em que uns se

fazem livres na medida em que ensinam a liberdade aos outros” (p. 188). Retomo assim, a
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proposta de politica como ética que recusa formas normatizadas (e normatizadoras) de
subjetividades (ORTEGA, 1999), por conseguinte, pensando a docéncia como experiéncia
transformadora de si que possibilita, nas praticas pedagogicas, transformar o outro como
condicéo para a mudanca social.

O ‘outro’ na disciplina TEGSE também se materializa na figura do docente, o que me
faz pensar na posicdo que ocupo nesse projeto formativo. Foucault (2011) distingue na
Antiguidade a figura do mestre e do professor. A partir de seus estudos, argumenta que o
professor seria um educador no sentido ‘tradicional’ do termo, alguém que ensinava
verdades, dados e principios. Mas, o mestre seria o operador na reforma do individuo, o
mediador da relacdo do individuo com sua constituicdo de sujeito. E sempre delicado e
arriscado, enquanto pesquisador e docente, dizer do ‘meu proprio lugar nesse projeto, mas
desejo pensa-lo como esse lugar do mestre, de quem opera acdes sobre 0s outros,
estendendo-lhes a mao para que saiam do ‘estado’ (modo de vida) no qual estdo, como
propde Foucault (2011). No livro “A hermenéutica do sujeito”, Foucault apresenta Sécrates
como aquele que tinha por oficio incitar os outros a se ocuparem consigo mesmos, a terem
cuidados consigo. O ‘incitar’, nesse sentido, adquire multiplos sentidos: interrogar, examinar,
exortar, ministrar ensinamentos, interpelar as pessoas e despertar algo nelas. Esse é o lugar
gue me esforco para ocupar no projeto formativo da disciplina TEGSE, embora ndo esteja
complemente seguro de que o consiga. Certamente ndo o tomo como lugar tranquilo e
cbmodo no qual me coloco para fazer algo com as estudantes, como a possibilidade de
governar suas condutas, mesmo porque isso hao seria possivel, pois, como sempre digo a
elas “da porta da sala de aula para o0 mundo é com vocés!”. Como propde Gallo (2006),
penso que esse seria um lugar de reciprocidade, em que ao trabalhar sobre mim mesmo,
ocupo-me comigo para que as estudantes se ocupem consigo mesmas. Ser docente na
disciplina TEGSE tem sido uma experiéncia transformadora, por meio de um trabalho sobre
mim em que examino minhas ideias no embate com as estudantes, assumo meus
desassossegos e busco me desacomodar da docéncia como posicao de sujeito ‘segura’ e
‘dominante’. Assim me constituo, como argumenta Foucault (2006a), ndo como sujeito-
substancia, com um ‘eu’ estavel, coerente, mas como sujeito-forma, em “modo de
intensidade”, assumindo uma “atitude experimental’ na relagdo comigo e com os outros.
Uma ética que exige askesis, regularidade, um principio de permanente inquietude,
coextensivo a vida, a arte de viver (tekne tou biou).

Olhando para tras, pensando nas razdes pelas quais escolhi ofertar a disciplina
TEGSE, percebo que é essa inquietude, como eleicdo pessoal de existéncia ética e,
portanto, como intensificacdo das relagbes sociais, que vem me movimentando. Desse
modo, ndo se trata apenas de ‘transferir’ a producio cientifica no campo das relagdes de

género e sexualidades para as estudantes, mas utiliza-la como ferramenta de inquietacéo,
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problematizacdo. Nao se trata da substituicdo ‘direta’, pelas estudantes, de seus saberes
por aqueles construidos cientificamente. Trata-se de como as estudantes estabelecerdo
relacbes com essa producdo académica, o que elas fardo com isso, de que modos essa
producdo Ihes instiga a pensar a si mesmas e de que modos uma disciplina poderia se
constituir como espacotempo ético-estético-politico de resisténcia aos poderes subjetivantes
(LOPONTE, 2005). Um objetivo que me parece pouco objetivo, pois estd aberto as
contingéncias dessas relagfes, ou seja, a partir dos embates, de como a producao cientifica
pode desestabilizar certezas e convic¢des e como isso reverbera no cotidiano. Articula-se,
desse modo, a ideia de uma formacéo como cuidado de si, que introduz entre o sujeito e o
mundo certa distancia, que é constitutiva de suas acdes no mundo. “E essa distancia que
me permite ndo me deixar fascinar pelo objetivo imediato; impede a precipitacdo; permite
um retorno a si, a partir do qual posso consultar o catdlogo dos meus deveres e agir de
maneira circunstanciada, ao invés de agir com urgéncia” (GROS, 2008, p.132).

Uma formacao ética-estética-politica estaria pautada na relacéo consigo mesma/o e
com sua atividade docente como invencdo de si e com a criacdo de novos modos de
subjetivacdo para a docéncia. Uma formacdo que ndo teria como objetivo um sujeito
plenamente ‘formado’, ‘desenvolvido’, mas um ‘quase-sujeito’, sempre em constituicdo, em
continua transformacédo. Uma decisdo ética-estética que exige trabalho continuo, mas que
nao se relaciona com uma coacao ou prescricdo, ndo € uma obrigacdo para todas/os.
Pensando na Antiguidade greco-romana e nas possibilidades de articulagdo com a ética e
estética da existéncia, ndo se trata de exaltar as subjetividades antigas, glorifica-las e aplica-
las aos nossos modos de ser contemporaneos, passando a compor mais um dos modelos
de docéncia (LOPONTE, 2005). Essa perspectiva de formacao articula-se a partir do
argumento de que as relacbes de género e as sexualidades estdo em constante
transformacéo, considerando as produc¢fes nas diversas areas de conhecimento (Educacéo,
Filosofia, Sociologia, Antropologia, Histéria, etc.). Sdo campos culturais e historicos que se
modificam com as experiéncias dos sujeitos, com as disputas na producéo de significados e
na articulagdo com diversas outras tematicas (etnia, geracao, religiosidade, nacionalidade,
entre outras). Além disso, considera-se que ‘relacbes de género’ e ‘sexualidades’ remetem
as multiplicidades de sujeitos, de praticas, de desejos e prazeres, de formas de ser, agir,
sentir, pensar. Uma formacéo docente poderia dar conta dessa movimentacao?

Por fim, inspirado nos argumentos de Loponte (2005), digo que a discussao sobre a
formacao nesta tese ndo ambiciona constituir um modelo a ser repetido ou uma receita para
a producédo de uma ‘boa’ docéncia. Importa o que essa formagao pode fazer pensar ou 0
gue podemos pensar sobre n0s mesmos e sobre a formacgéo a partir dela ou contra ela.
Importa também essa formacdo em relacdo as escolas: que poética e ética sdo possiveis

hoje nessas escolas? Que espagos para praticas de liberdade sdo possiveis? Que
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“etopoéticas docentes” s&o possiveis nessas escolas? Questbes que permanecem sem uma
resposta conclusiva, mas que sao inquietantes para pensar 0s projetos das diferentes

instancias de formacéo.

xR




Movimento de Lserita 1/

Politiea e poética dos diirios de bords
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Neste terceiro movimento de escrita da tese o foco sdo os diarios de bordo e suas
redes de significados. Tomando-os como instrumento de pesquisa e artefato cultural,
problematizo alguns dos significados advindos das leituras de trabalhos académicos
relacionados ao uso dos diarios no campo da Educacgdo, mais especificamente os que
tratam dos diarios na formacdo docente. Apresento também alguns dos sentidos dados a
esse artefato a partir da pesquisa e na disciplina TEGSE, entremeando analises, narrativas
e imagens dos diarios produzidos pelas estudantes.

Tal movimento se faz na perspectiva de que ha uma rede discursiva no campo da
Educacdo que delineia os significados atribuidos a escrita de diarios relacionada aos
processos de formacao docente. Desse modo, parece haver uma politica dos diarios, uma
vez que a relacdo com esse artefato e seu uso em pesquisas e praticas formativas é
atravessada por discursos que 0 objetivam, dando-lhe um lugar nesses processos. Além
disso, as pesquisas e praticas formativas que focam na producado de diarios alimentam essa
mesma rede discursiva, colocando em circulacdo enunciados que definem os sujeitos dessa
formacdo (quem sdo as/os docentes a serem formadas/os, a quem a formagédo se
endereca).

Ainda no movimento de pensar esses artefatos, considero que ha uma poética dos
diarios, na medida em que o ‘contato’ com esses artefatos e com os estudos que o tomam
como ‘objeto de analise’ pode produzir uma multiplicidade de sentidos, em especial por suas
caracteristicas mais particulares: os diarios sdo portadores de uma escrita que narra 0s
processos vividos pelos sujeitos, suas historias de vida, suas memodrias, atravessados por
emocodes e pensamentos. Além disso, ndo é apenas a escrita em si, como registro material,
mas o proprio processo de producéo/escrita®® dos diarios insere o sujeito em um jogo
subjetivo de producao de sentidos sobre si e sobre o0 mundo, uma vez que envolve lidar com
escolhas e até mesmo auséncias que podem nos convocar a preenché-las. Outro aspecto a
ser considerado nessa poética é o fato de haver um ‘vazio’ entre a escritanarrativa dos
diarios e o/a leitor/a, espaco que vai sendo preenchido a partir de quem I&, a partir de suas
narrativas previamente construidas. Interessa, nesse caso, tomar os diarios como
envolvidos em producédo de subjetividades: diante deles produzimos sentidos, por meio
deles as estudantes se pensam, eu me penso como pesquisador e docente, a partir deles
resistimos e nos colocamos em negociagdo com significados culturais.

Desse modo, esta secdo atende ao objetivo de conhecer e problematizar alguns dos
enunciados que dizem sobre os diarios na Educacdo, mais especificamente na formacéo

docente. A partir dessa abordagem, abre-se a possibilidade de problematizar os significados

** O bindmio producao/escrita coloca-se desse modo para evidenciar que ha outros modos de expressdo que
compdem o diario, além da escrita, ou seja, as estudantes o constroem também com imagens, fotos, desenhos.
Além disso, a escrita ndo é apenas autoral, mas compde com outros elementos (registros dos textos lidos, das
aulas, de reportagens e textos pesquisados na Internet, etc.).
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dos diarios de bordo enquanto fonte/instrumento de pesquisa e de formacdo na disciplina
TEGSE. Como a escrita desta tese também é uma escrita para um ‘outro’, anuncia-se a
possibilidade das/os leitoras/es produzirem sentidos sobre a escrita nos diarios, a partir de
relagdes estabelecidas com os enunciados apresentados, considerando que o ‘vazio’
existente entre os diarios e o/a leitor/a € uma espaco de liberdade, preenchido na poética
gue envolve essa relagéo.

Outro aspecto que considero importante € a relagdo entre a escrita como narrativa de
si e do mundo e as experiéncias dos géneros e sexualidades. Constituimo-nos como
sujeitos narrando essas experiéncias, os modos como entremeamos 0s discursos na
atribuicdo de significados sobre ndés, os outros, as relacbes. Escrever narrativas nos
contextos de formacgéao €, nesse sentido, um modo de visibilizar os processos por meio dos
guais vimos nos tornando sujeitos de feminilidades e masculinidades, sujeitos de desejos e
de prazeres, sujeitos de certas sociabilidades e experiéncias. E também um modo de
visibilizar as normatividades que nos enquadram e nos sujeitam, bem como as
possibilidades de resisténcias e liberdades, a partir das relacdes de saber-poder que nos
empurram em mdltiplas direcées.

Assim, este terceiro movimento de escrita se organiza em capitulos que pretendem
discutir os mudltiplos aspectos relacionados a producéo/escrita dos diarios de bordo. O
Capitulo 1 intitula-se “Pensando (com) os significados dos diarios” e visa apresentar as
redes de significados sobre diarios e alguns dos modos pelos quais essa rede chega as
pesquisas em educacgado. O Capitulo 2, “Escritaexperiéncia nas narrativas dos diarios”
apresenta os sentidos dessa escrita e das narrativas como um modo privilegiado de
escritaexperiénca. O Capitulo 3 intitula-se “Politica e poética das imagens nos diarios” e
apresenta uma leitura dos diarios a partir das suas capas e das imagens que constituem
uma estética propria de cada estudante para esse artefato. Por fim, o Capitulo 4, “Escritas
nos diarios de bordo: experiéncias com a disciplina TEGSE” discute, sob o olhar
foucaultiano, as possibilidades de tomar os diarios como uma pratica ascética de escrita de
si. A partir dessa nocdo, apresento e problematizo os sentidos dados pelas estudantes a

producéo do diario e das narrativas.

R
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7

Pensands ﬁm/ 08 fé’&/{ﬁ&df/ﬂ& dos didrios

Diario. Do latim diarius, ‘do dia’ e diarium, ‘pagamento de um dia de
trabalho’; ‘registro feito a cada dia’, de todos os dias, do que se faz ou que
ocorre diariamente; cotidiano.

Diario seria uma espécie de ‘agenda’, geralmente de carater intimo,
no qual se registra uma narrativa diaria, ou pelo menos perioddica, de
experiéncias pessoais, pensamentos e sentimentos. Os registros podem
ser organizados por sua ‘data de entrada’. O termo ‘diario’ pode designar
também a publicacdo impressa de um diario escrito ou em formatos
eletrbnicos, como é o caso dos blogs.

Diario de bordo seria algo que acompanha as/os viajantes,
funcionando como um instrumento utilizado na navegacao (planejamento e
execucdo de uma viagem). Ha séculos nas navegacGes maritimas ja se
usava um ‘caderno’ no qual a tripulagdo registrava/anotava aquilo que
acontecia ao longo da viagem, ou seja, 0os acontecimentos considerados
mais importantes. Esses ‘cadernos’ também podem ser individuais,
contendo informac¢des sobre lugares Vvisitados, sobre o percurso
vivenciado, sobre os acontecimentos, as situacdes, 0s sentimentos, enfim,
0s processos da viagem.

O registro significaria, portanto, a expressdo documental desses
processos. Registrar seria um modo de “materializar” o percurso, de
documenté-lo, de inseri-lo na histéria e na memaria. Tais registros podem

ser tomados apenas como um conjunto de acontecimentos e fatos, ou

como documentos comprobatoérios sobre aquilo que se viveu.
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A proposta de elaboracédo dos diarios de bordo partiu dos significados apresentados
na pagina anterior, tendo também como inspiragcdo o que eu havia pensado durante a
construcdo de minha pesquisa de mestrado (CASTRO, 2008): a formacédo docente como
viagem. Desse modo, os diarios na TEGSE foram tomados como registro dos movimentos
por/entre diferentes ideias, deslocamentos por/entre crengcas e valores. Registro dos
caminhos percorridos pelos textos, imagens, narrativas e memarias. Registro da producao
de experiéncias, de vida. Materializar o percurso pela disciplina, documentéa-lo, inseri-lo na
histéria e na memoéria, porém, sem a pretensdo de constituirem-se apenas como conjunto
de fatos, tampouco para comprovar o vivido. Registrar para pensar, pensar para produzir
experiéncias. Escritaexperiéncia.

O percurso pela disciplina é marcado pelas experiéncias dos modos como nos
tornamos sujeitos femininos, masculinos, de prazeres, desejos e sociabilidades. No decorrer
da histéria, temos noticias de que como a escrita foi deslocada de uma atividade atribuida a
grupos hegemonicos — ‘o homem branco, burgués, heterossexual, europeu, cristao’ — que
contavam as histdrias instituidas como ‘oficiais’ e ‘verdadeiras’, para uma atividade também
de resisténcias, como modo de produzir outras verdades, de contar outras histérias, de
subverter essas biografias ‘oficiais’. Penso em como a escrita foi e continua sendo uma
potente ferramenta de producdo do mundo a partir da perspectiva de grupos assujeitados,
de suas histdrias de abjecdo e lutas, como a escrita de mulheres, que ndo se furta as
sensibilidades, as emocdes, as politicas do privado, enfatizando a construcao discursiva das
subjetividades (RAGO, 2013). Assim, a possibilidade de uma escrita de si pelas estudantes
€ também de producdo de si como mulheres que vivenciam em seus cotidianos historias
marcadas pelos significados de género e sexualidade, entre enquadramentos e resisténcias,
e de como acionam essas histdrias na sua constituicdo docente.

A proposta dos diarios para a disciplina implica relacionar os significados sobre esse
artefato no plano mais geral com a pesquisa em Educacdo e a formacdo docente. As
Ciéncias Humanas e Sociais vém fazendo uso dos diarios como parte de um grupo de
‘documentos pessoais’ que registram histérias de vida, memodrias e experiéncias pessoais
diversas, utilizados como fontes das metodologias de investigagdo qualitativa denominadas
de ‘pesquisa narrativa’, ‘pesquisa (auto)biografica’, ‘abordagem biografica’. Sdo documentos
como biografias e autobiografias, fotografias, diarios, agendas, cartas, memoriais, respostas
a entrevistas, evocacdes de sonhos, confissfes, portfolios, composi¢des e arte, entre outros
(ALVES, 2004; ZABALZA, 2004; SOUZA, 2006; CUNHA, 2010). Passeggi, Souza e Vicentini
(2011) argumentam ainda que os processos de ‘biografizagdo’ ndo se limitam a grafia
produzida em lingua oral ou escrita, mas expandem-se para englobar outras linguagens

como “fotobiografias, audiobiografias, videobiografias” e a infinidade de modalidades na
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web, “blogs, redes, sites para armazenar, difundir e praticar formas de contar, registrar a
vida e até mesmo de viver uma vida virtual.” (p. 371).

No campo da Educagdo a diversidade de abordagens denominadas de ‘pesquisa
(auto)biografica’ embasam pesquisas e praticas de formacédo que lidam com narrativas de
histérias de vida e memorias dos sujeitos escolares, notadamente de docentes, bem como
narrativas sobre as praticas pedagdgicas e processos formativos, a partir das quais as/os
docentes poderiam refletir sobre suas trajetérias de formacgéo e sobre suas memarias como
constituidoras da docéncia. Segundo Passeggi, Souza e Vicentini (2011) os trabalhos
construidos sob tal abordagem procuram investigar, nas trajetérias de docentes, questdes
como “as razdes da escolha profissional, as especificidades das diferentes fases da carreira
docente, as relagbes de género no exercicio do magistério, a construcdo da identidade
docente, as relagbes entre a acao educativa e as politicas educacionais” (p. 370). Além

disso, os trabalhos também teriam como objetivo dar a conhecer

o modo pelo qual os professores-narradores-autores representam o proprio
trabalho de biografizacdo, considerando tanto a dimensao institucional de
escritas, realizadas em contexto de aprendizagem formal, quanto a que
Antonio Névoa (1996) associa aos sentidos atribuidos a esfera privada da
profissdo (PASSEGGI, SOUZA e VICENTINI, 2011, p. 370).

Apesar de ndo nomear 0 processo de pesquisa que constitui esta tese como sendo
uma ‘pesquisa (auto)biografica’ ou uma ‘abordagem biografica’, vislumbro alguns
atravessamentos com essas perspectivas, especialmente quando denominadas ‘pesquisas
narrativas’, ou seja, aquelas que, de algum modo, lidam com as narrativas dos sujeitos da
pesquisa. Além disso, a ideia de ‘biografar-se’ como ‘contar a prépria vida’ me parece
relevante, embora seja arriscado conceber tais processos sem considerar que os relatos dos
sujeitos ndo seriam ‘registros fiéis’ e ‘plenamente verdadeiros’ do vivido, mas uma
construcdo que envolve muitos modos de biografar-se. Contar-se, narrar-se €, nesse
sentido, produzir subjetividades. Nao apenas como quem olha para tras e constata o que foi
vivido, mas narrar-se como producdo de uma existéncia.

Buscando conhecer trabalhos® que trouxessem problematizacbes sobre os
atravessamentos entre ‘diarios’ e ‘formacao docente’, considerando o campo de estudos
acima delineado, realizei uma pesquisa no repositério de dissertacdes e teses da CAPES*®,
a qual retornou mudltiplos resultados. Optei por refinar a busca por meio de termos

relacionados a minha pesquisa nos titulos, resumos e palavras-chave. Escolhi os seguintes:

> Em func&o de os trabalhos encontrados terem sido muitos, optei por nao lista-los aqui, tendo em vista que eles
ndo foram selecionados como potenciais contribuicdes para a tese. Aqueles que, de alguma forma, traziam
contribuicdes a discussdo foram selecionados e suas referéncias foram listadas (vide préxima nota de rodapé e
referéncias).

“6 pesquisa realizada em: <http://bancodeteses.capes.gov.br/>. Acesso em: 10 de novembro de 2013.
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‘diario de bordo’; ‘escrita de professores’; ‘escritanarrativa’ (com e sem hifen); ‘escrita de si'.
Tomei como base as teses e dissertacdes vinculadas ao campo da Educacéo.

Os trabalhos diziam respeito, majoritariamente, as experiéncias de escrita de
docentes em sua atuacdo nas instituicbes escolares e em praticas de formacao
continuada®’. Alguns resultados também mostraram trabalhos cujo foco estava nas escritas
de estudantes de distintos niveis educacionais. Além disso, o termo ‘diario de bordo’ foi
encontrado nos resumos dos trabalhos como referéncia ao registro do/a pesquisador/a, ou
seja, como sindnimo de ‘diario de campo’.

Selecionei, por meio da leitura dos resumos, os trabalhos que me pareceram poder
contribuir com a discussao que eu proponho para a pesquisa. ‘Selecionar € uma acao que
denuncia a estreita vinculacdo com a perspectiva que conduz a producdo da pesquisa, ou
seja, para selecionar usei as ‘lentes’ que me possibilitam olhar de certos modos para o
processo de investigacdo. Além disso, selecionei os trabalhos® que tratavam das possiveis
relagBes entre escrita em diéarios e formagao docente. Dos trabalhos selecionados, outros
foram sendo ‘puxados’, como nos fios de uma rede, conectados. Toda a busca foi realizada
pela Internet, com o objetivo de lancar mao daquilo que esses estudos déo a pensar sobre
diarios e escrita na formacdo docente. Assim, tomo esses enunciados produzidos nas
pesquisas e divulgados nas teses, dissertacdes e artigos cientificos como provocadores de
pensamentos. Ler estudos sobre os diarios e sobre escrita docente provoca
atravessamentos com as problematizacdes acerca da escrita das estudantes de Pedagogia,
docentes em formacao, que passaram pela disciplina TEGSE. Uma ressalva: os argumentos
a seguir constituem-se em uma proposta de atravessamento com os estudos sobre diarios e
formacdo docente, com mais aproximacfes que distanciamentos em relagdo aos diarios de
bordo da disciplina TEGSE.

7,7 Didrro como instraments m,)%x/bo na famaga'o docente

Uma primeira constatacdo com a leitura dos estudos sobre diarios e formacéo
docente diz respeito aos multiplos termos encontrados para nomea-los: ‘diario de
aprendizagem’, ‘diario de leitura’, ‘diario de formacgao’, ‘diario reflexivo’, ‘diarios da pratica
docente’, ‘diario narrativo’, ‘diario de aula’, ‘diario de acompanhamento’, ‘diario de

momentos’, ‘diarios de bordo’.

*" Importante mencionar que esses trabalhos lidam de diferentes modos com a questdo da formacao docente,
em especial, tomando-a como profissionalizacdo ou processo de constituicdo docente, termos polissémicos que
expressam as concepcdes dos/as autores/as da pesquisa.

“ ALVES (2004); ZABALZA (2004); SANTOS (2005); PECOITS (2009); CANETE (2010); CUNHA (2010);
GASPAR, PEREIRA e PASSEGGI (2013).



101

A partir da constatacdo desses termos percebo a tentativa das/os autoras/es em
definir o que sédo e qual a fungcao dos ‘diarios’ na educagdo e na pesquisa educacional,
expressando os significados atribuidos a esse ‘documento’ em seus respectivos estudos e
nos de outras/os autoras/es. Um dos significados mais comumente encontrados nesses

estudos € aquele em que o diario aparece como instrumento reflexivo:

O ato de escrever e a posterior leitura dos diarios oportunizam ao professor,
através da reflexao critica, (re)construir uma visdo mais objetiva das
experiéncias vivenciadas a fim de aprender com elas, assumindo o papel de
investigadores das proprias praticas (CUNHA, 2010, p. 145).

A elaboracédo dos diarios possibilitaria as/aos docentes refletirem sobre suas praticas
pedagdgicas, no sentido de que o registro e posterior leitura e reflexdo proporcionariam
compreender e (re)construir a pratica. Zabalza (2004) argumenta que a reflexdo é uma
“‘dimensao constitutiva dos diarios”, ou seja, “o proprio fato de que o diario suponha a
atividade de escrever traz consigo o fato da reflexdo como condi¢ao inerente e necessaria”.
Isso implica em considerar docentes e estudantes como “agentes conscientes do processo
de ensino” (p. 44). No caso dos diarios produzidos por docentes, o autor aponta que ele
possibilita um didlogo consigo mesma/o, por meio da leitura e da reflexdo, envolvendo duas
vertentes complementares: “uma reflexdo sobre o objeto narrado”, ou seja, os processos de
planejamento, o andamento das aulas, etc., e “uma reflexao sobre si mesmo, sobre o
narrador”, ou seja, a/o docente como protagonista dos fatos, capaz de sentir e ter emocgoes,
desejos, intencdes, etc. (p. 45). Nesse caso, poderiamos pensar também que os diarios vao
além de produzir uma competéncia reflexiva, mas seu processo de elaboracéo, inserido em
um projeto de formacao, define o que vale como experiéncia critica, e seu funcionamento
reveste-se de um carater pedagdgico, no qual o sujeito aprende a estabelecer relacdes
reflexivas e passa a compreender-se no interior desse processo. Uma ressalva, a titulo de
problematizacdo: tanto a reflexdo sobre o objeto narrado (as praticas pedagdgicas ou 0s
processos formativos) quanto a reflexdo sobre si mesmo nao deveriam toma-los como
objetos prontos, acabados. A reflexdo € um mecanismo de construgdo daquilo sobre o qual
se pensa e 0 que se narra nos diarios. Ndo se pode desconsiderar que a reflexdo €,
portanto, um mecanismo contingente, pertencente a um tempo historico e a rela¢des socio-
culturais.

O significado do diario como instrumento reflexivo autobiografico aparece nos
estudos enquanto elemento potencializador de uma formacéo que almeja a modificagdo das
praticas pedagogicas vigentes por meio da acdo reflexiva ou auto-reflexdo da/o docente
sobre si mesmo. Isso envolve a retomada de sua trajetoria pela vida escolar (uma escrita
memorialistica), o registro de suas praticas cotidianas para uma reflexdo posterior, o contato

e reflexdo critica com as representagdes construidas ao longo dessa trajetoria. “[...] os
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diarios se tornam recursos de reflexdo sobre a prética profissional e, portanto, instrumento
de desenvolvimento e melhoria da propria pessoa e da pratica profissional que exerce”
(ZABALZA, 2004, p. 10).

Trata-se de uma experiéncia narrativa que, posteriormente, podera se tornar
uma experiéncia de ler-se a si mesmo, assumindo ou ndo uma atitude
critica em relacdo a suas proprias acfes, tendo a oportunidade de refletir
sobre elas e reconstrui-las (SANTOS, 2005, p. 69).

Ou seja, a experiéncia narrativa ndo é garantia de que os sujeitos modifiqguem suas
praticas e seus modos de pensar, sentir, agir. A garantia é a da possibilidade de reflexao, de
‘ler-se a si mesmo’. De algum modo, o sujeito se coloca no movimento de pensar a si
proprio, suas acdes, suas relacbes, suas concepcdes, sendo arriscado garantir que isso
produzira a certeza de uma modificacéo.

A l6gica de um registro processual, que daria conta de um percurso vivido, trazendo
elementos do passado e do momento presente, atravessa os estudos sobre a escrita nos

diarios no campo da Educacéo.

[a escrita no diario] Permite recuperar nossas lembrancas e completar o
sentido dos fatos ali narrados. Através dele, podemos constatar nossas
mudancas, as alteracdes de nossas perspectivas e de nossos sentimentos
e trabalhar com nossas emocfes. Assim, trata-se de uma atividade de
autoconhecimento e de autonomia emocional, realizada em um &mbito
pessoal (SANTOS, 2005, p. 69).

O diario pode ser encarado como uma maneira de documentar 0 processo
gue se esta desenvolvendo, o momento que se esta vivendo, como se esta
vivendo, sobretudo quando este processo ou este momento tem sentido
formativo (idem, p. 70).

O registro escrito pode ajudar a compreender o modo como cada sujeito vai
se  constituindo, ajudar a compreender o0 processo de
transformacé@o/permanéncia particular de cada um e pode permitir a
configuragdo dos sujeitos como atores/autores de si préprios e de seus
processos profissionais (CANETE, 2010, p. 59).

O percurso vivido, materializado nas escritas periédicas nos diarios, possibilitaria
compreender a formagdo como processo, tomando-a como objeto de reflexdo, dando
sentido a trajetria e ao modo como ela se constréi por meio da analise dos modos pelos
guais as experiéncias de vida nos transformam. No percurso vivido, o ambito pessoal e o
profissional se hibridizam e interferem-se mutuamente, constituindo importantes elementos
da formacéo docente entendida como processos de constituicdo de sujeitos. Nesse sentido,
destaca-se a escrita no diario como autoral, marcada por um sujeito particular que se coloca
na acdo de autoconhecer-se, decifrar-se, buscando uma autonomia quanto a esse percurso

vivido. Assim, a escrita também proporcionaria um distanciamento da/o docente de seu



103

cotidiano e da trajetéria de formacao, a fim de analisa-la, constatando as mudancas e as
permanéncias, a complexidade do “fazer pedagdgico”, constatando os sentimentos e
emoc0des experienciados, configurando os sujeitos como “atores/autores de si préprios e de
seus processos profissionais” (PECOITS, 2009, CANETE, 2010, GASPAR, PEREIRA,
PASSEGGI, 2013).

Como discute Santos (2005), escrever o diario “pode representar a oportunidade de
desenvolver a capacidade de “descentrar-se”, de distanciar-se para melhor “ver as coisas”,
poder critica-las e analisa-las” (p. 69). Reforga-se, desse modo, a relagdo da escrita com a
formacdo, ou seja, a producao dos diarios se transforma em estratégia formativa, na medida
em que oportuniza um “pensar sobre a pratica pedagdgica”, especialmente em dois
sentidos: para constatar concepc¢des, modos de acdo docente, dificuldades enfrentadas, e
para projetar outras praticas, encaminhando de outros modos as questdes identificadas
como sendo “entraves”, “acertos”, “descobertas”, “inusitados”. Canete (2010) fala de um
distanciamento que produziria um “docente-escritor’ e um “docente-praticante”, uma vez que
a escrita nos diarios possibilitaria ver-se sob outra 6tica e considerando que “a” realidade &
construida narrativamente, o que implica poder reconstrui-la e reinterpreta-la por meio do
didlogo consigo mesmo a partir dos registros. Talvez seja relevante destacar que a escrita e
a prética, apontadas por Cafiete (2010), sdo mutuamente constitutivas, sendo problematico
toma-las como elementos plenamente autbnomos ou oposicionais. Além disso, a escrita
pode ser pensada como um elemento da pratica pedagdgica, ou seja, 0s modos pelos quais
a/o docente narra é constitutivo dos modos das experiéncias com as praticas.

A habilidade de reflexado e de projecado de outras/novas praticas pedagdgicas a partir
da escrita é evidenciada nos estudos como um aspecto formativo dos diarios, no sentido de
gue a formacdo possa transformar as praticas pedagdégicas vigentes, tendo a/o docente
como protagonista/autor/ator. De acordo com Cunha (2010) os registros ndo sao simples
meio de comunicacgao, “mas uma forma de exercicio pessoal que, associada ao exercicio do
pensamento pode produzir transformacgdo dos registros escritos em principios norteadores
de acbes futuras (p. 147). Poderiamos problematizar que as “acbes futuras” sdo de uma
temporalidade do vivido, da intensidade da experiéncia. Porém, em geral, a ideia de “acdes
futuras” parece remeter a um futuro distante, uma transformag¢do em longo prazo, talvez
perseguida como um ideal construido de uma pratica pedagdégica. Sendo assim, aposto na
ideia de que a narrativa nos diarios poderia produzir desde ja principios para acgdes
pedagdgicas e para a vida, ou seja, a reflexdo advinda da experiéncia da escrita também é a
possibilidade de que outros modos de existéncia sejam vividos.

Tomando uma dimenséao “autoavaliativa” proporcionada pela escrita, “o autor” estaria
consciente de sua atuacdo no momento em que identifica 0s seus componentes para narra-

los, e, nesse processo, poderia recodificar essa atuacgédo, transformando a acdo em texto e,
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posteriormente, o texto em reflexdes que produziriam outras acfes (GASPAR, PEREIRA,
PASSEGGI, 2013).

Tal dimensdo “autoavaliativa” remete ao carater moral das narrativas, ou seja, na
medida em que 0s sujeitos narram e articulam temporalmente suas relacbes consigo
mesmos, eles entram “num dominio constituido por valores e normas, estruturado nas
distingBes axiologicas derivadas da distingdo basica entre bom e mau, ou nas leis e normas
de comportamento que tém que ver, em geral, com o dever’ (LARROSA, 2002, p. 73).
Assim, a narrativa pode funcionar como um dos elementos que constituem uma “consciéncia
juridica”, na qual a relagao da pessoa consigo mesma tem a forma do julgar-se, como se o
“sujeito da reflexao” tivesse um critério ou padrao, imposto ou construido, que Ihe permitisse
avaliar o que vé quando se volta para si mesmo, ou seja, criticar-se e “prestar conta” de si
mesmo “segundo a logica dos critérios de valor que servem de padrao da contabilidade”
(LARROSA, 2002, p. 74).

Os estudos sobre os diarios também apontam a possibilidade da escrita ser mais
reflexiva na medida em que ultrapassa as formas de registro “burocraticas”, que, em geral,
sdo exigidas das/os docentes no cotidiano escolar e acabam por reduzir-se a uma “tarefa
para o outro”: relatérios, planos de ensino, pareceres, etc. A escrita nos diarios &, nesse
sentido, um instrumento de transformacdo da pratica, por centrar-se nos sentidos
produzidos e “experimentados” nesse cotidiano, distanciando-se do seu “fazer pedagdgico”
e proporcionando reconhecer a realidade e compreendé-la em sua complexidade
(PECOITS, 2009; CANETE, 2010).

7.7.7 A reftesiv como metifora do obhar—se’

A reflexdo compde o rol das metaforas relacionadas ao olhar, em dois significados
principais: primeiro, “enquanto sentido privilegiado capaz de fazer uma mediagao acurada e
fidedigna entre nos e a realidade, ou seja, mostrar como ¢ mesmo o mundo”; segundo,
como acao de “olhar para dentro de si para ver como o eu se reflete sobre si mesmo”
(VEIGA-NETO, 2002, p. 24). Pensando nos diarios como instrumentos reflexivos na
formacéo docente, interessa problematizar os modos pelos quais eles constroem e medeiam
certas relacdes dos sujeitos consigo mesmos, ou seja, tomar os diarios como “dispositivos
pedagodgicos” por meio dos quais se constréi a experiéncia de si (LARROSA, 2002). Além
disso, a utilizagdo do termo ‘reflexdo’ nos diferentes estudos possibilitaria ‘rachar’ a sua
aparente homogeneidade, abrindo-o para atravessamentos de sentidos.

Conforme aponta Larrosa (2002), o vocabulario pedagdgico moderno abriga diversos

termos que implicam algum tipo de relagdo do sujeito consigo mesmo, tais como
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“autoconhecimento”, “autoestima’, “autocontrole”, “autoconfianca”, “autonomia”,
“autorregulagao”, “autodisciplina”, entre outros. Em geral, esses termos aparecem como
acao — conhecer-se, estimar-se, controlar-se, impor-se normas, regular-se, disciplinar-se — e
também como caracteristicas normativas do sujeito “formado”, “maduro”, “sdo” ou
“equilibrado”. Desse modo, as praticas educativas deveriam “contribuir para constituir, para
melhorar, para desenvolver e, eventualmente, para modificar’ esses sujeitos (p. 40). A
reflexdo apareceria como mecanismo capaz de transformar os sujeitos por meio do uso de
uma racionalidade critica e analitica, no percurso por tornar-se plenamente emancipado,

formado.

O ser humano, na medida em que mantém uma relacdo reflexiva consigo
mesmo, ndo é sendo o resultado dos mecanismos nos quais essa relacéo
se produz e se medeia. Os mecanismos, em suma, nos quais o ser humano
se observa, se decifra, se interpreta, se julga, se narra ou se domina. E,
basicamente, aqueles nos quais aprende (ou transforma) determinadas
maneiras de observar-se, julgar-se, narrar-se ou dominar-se (LARROSA,
2002, p. 57).

Segundo Larrosa (2002), a reflexdo esta ao lado das formas de ver e de ver a si
préprio e se relaciona com o autoconhecimento. Como argumenta o autor “reflectere”
significa “virar” ou “dar a volta”, “voltar para tras” e, também “jogar ou langar para tras”. Ou
seja, acbes que nos remeteriam a uma interioridade que nos constitui. Outro significado de
reflexdo € o da “reproducado dos objetos nas imagens oferecidas por um espelho e o
processo que tem lugar entre um objeto e sua imagem tal como esta aparece em uma
lamina polida” (p. 59). Tal significado, advindo das ciéncias fisicas, vem sendo usado para
designar os modos pelos quais 0s sujeitos sdo levados a ter certo conhecimento de si
mesmos. Podemos ver essa metafora sendo utilizada nas referéncias aos diarios: eles
seriam como “documentos que reflectem o retrato, de uma forma detalhada, de quem os
escreve” (ALVES, 2004), como modos de “apresentar o professor a ele mesmo” (CANETE,
2010) ou de “contar a nés mesmos histérias sobre nés mesmos” (PECOITS, 2009). A
prépria escrita, nesse caso, tomada como exercicio reflexivo, passa a figurar como
constitutiva da producdo de diarios, e a reflexdo como inerente ao processo de escrita
(ZABALZA, 2004).

Ver-se como em um espelho, projetar uma imagem de si e toma-la como objeto de
reflexdo. Nessa atividade ocorreria um desdobramento entre a propria pessoa e uma
imagem exterior de si prépria. O autoconhecimento por meio da reflexdo apareceria como
uma modalidade particular da relacdo sujeito-objeto, sendo o “objeto percebido” a prépria
imagem exteriorizada. Porém, ha que considerar os ‘regimes de visibilidade” que

determinam aquilo que se vé ou se faz ver e o alguém que vé ou que faz ver. Ou seja, 0
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sujeito torna-se uma funcgéo da visibilidade, dos dispositivos — historicos e contingentes —
que o fazem ver e orientam seu olhar (LARROSA, 2002). O que € possivel ver de nés
mesmos por meio dos mecanismos de reflexdo? Que imagem construimos de nés mesmos
por meio das “maquinas oticas” que nos fazem ver? Ao langar tais questionamentos
problematiza-se a légica do autoconhecimento como processo que envolve “exteriorizagao e
objetivacdo da prépria imagem, um algo exterior, convertido em objeto, no qual a pessoa
possa se ver a si mesma.” (LARROSA, 2002, p. 59).

Como “registro reflexivo de experiéncias — pessoais e profissionais — ao longo de um
determinado periodo de tempo” (ALVES, 2004, p. 224) e como género autobiografico que
possibilita realizar momentos de retrospeccao e reflexdo (GASPAR, PEREIRA, PASSEGGI,
2013), a elaboracao dos diarios se constituiria como dispositivo pedagdgico, como pratica
gue se organiza a partir de determinadas regras e formas de realizagcdo, produzindo um
“sujeito de auto-observagdo”, que se objetiva a si mesmo e que aprende, no préprio
processo de escrita, a refletir, a tomar-se a si mesmo como objeto de reflexdo (LARROSA,
2002).

Enquanto registro reflexivo, as possibilidades dos diarios contém a ideia de um
sujeito que se dobra sobre si mesmo por meio de uma escrita que pde em confronto
“sentimentos, valores, saberes e historias de vida profissionais e pessoais”, da “visibilidade
as representacdes profissionais e pessoais” das/os docentes e produz, desse modo,
“estratégias de acao e de mudanga das praticas escolares” (CARLOS; PEREIRA, 2011, p.
176). Haveria uma espécie de percepcédo interna, produzida na acao reflexiva de voltar o
olhar, que normalmente esta dirigido as coisas exteriores, para si mesmo. Ou seja, “em si
préprio haveria “coisas” que se fazem visiveis ao se lhes prestar atencao, ao dirigir a elas o
préprio olhar” (LARROSA, 2002, p. 59).

A escrita reflexiva nos diarios, como investimento em um sujeito de autoobservacéo,
funcionaria como em um processo de objetivacdo, entremeando a exteriorizacdo de si
(como na metafora do espelho) e 0 acesso a coisas que existem “dentro” do sujeito, que sao
privadas e que somente 0 sujeito pode ver, embora possa comunica-las e torna-las visiveis
para os outros. Entra em cena a produgdo dos diarios como uma escrita para o outro, como
um modo de dizer-se para 0s outros, como um procedimento, linguistico ou nao, de
exteriorizagdo, para mostrar uma interioridade até entdo invisivel.

Creio ser relevante problematizar a instauracdo de uma dicotomia entre exterior e
interior, como uma relacdo de oposicdo. Uma leitura possivel dessa relacdo é a de que a
escrita nos diarios possibilita dizer de um sujeito, talvez desvenda-lo, conhecé-lo como
‘realmente é”. Nesse sentido, haveria uma relagao interior/exterior e o voltar-se para si

mesmo teria como objetivo 0 conhecimento de si, de sua esséncia constitutiva, de seu



107

“verdadeiro” eu. Outra leitura € a de que a escrita constréi o sujeito, ou seja, produz um
saber sobre ele e, simultaneamente, produz uma identidade em constante (des)(re)fazer.

Segundo Cunha (2010) a escrita nos diarios vai além de simples relatos de
acontecimentos, mas constitui-se espaco de manifestacdo de subjetividades. Poderiamos
pensar, no entanto, para além da manifestacdo, na propria constituicdo de subjetividades a
partir da escrita. Gaspar, Pereira e Passeggi (2013) apontam que a escrita permitiria
explicitar a singularidade e perceber o carater processual da formacdo e da vida. Pecoits
(2009), falando da sua experiéncia pessoal de escrita nos diarios, diz que ela preserva a
processualidade do ser, possibilitando retomar, recompor, arranjar de outra forma o seu
projeto de vida e, incluindo-se ai com toda a poténcia, o projeto de docente. Com esses
argumentos, a dicotomia exterior/interior parece se borrar, dando lugar a processos de
constituicdo de si que funcionam como hibridos: o sentido do que somos e o sentido que
damos ao mundo e a realidade que se mostra para nds. Novamente ressaltam-se 0s
processos de producao/escrita dos diarios como dispositivo pedagégico capaz de “produzir,
capturar e mediar pedagogicamente alguma modalidade da relacdo da pessoa consigo
mesma, com o objetivo explicito de sua transformagdo” (LARROSA, 2002, p. 51). A
problematizacdo de Larrosa (2002) sobre as praticas pedagogicas me inspiram a pensar a
escrita dos diarios como um dos mecanismos de subjetivacdo por meio dos quais se
estabeleceria e se modificaria a “experiéncia” que a pessoa tem de si mesma, ou seja, o
processo de escrita agiria como dispositivo de subjetivacdo e dessubjetivacdo, tendo em
vista a possibilidade de producédo de sujeitos (estudantes que pensam o mundo, a realidade
e a si mesmas) e de subjetividades em processo, sujeitos sendo outros de si mesmos
(FOUCAULT, 2009). Assim, nao é somente o “pds” da escrita, 0 sujeito depois da escrita,
mas a subjetividade que se movimenta “durante”, no processo da escrita.

Outro sentido da reflexdo € atribuir-lhe a possibilidade do pensamento como
problematizacdo. Ou seja, podemos ir além da acdo reflexiva a um olhar que se volta para
uma interioridade, por meio da qual o sujeito se envolveria em uma operagdo de
autoconhecimento para modificar as praticas pedagogicas. Poderiamos tomar as
subjetividades como processos em constante construgéo, a partir das técnicas de si, que ao
produzirem relagdes dos sujeitos consigo mesmos podem produzir também outros modos
de se relacionar consigo mesmos, com 0s outros € com o mundo. Desse modo é que o
diario vem sendo pensado no contexto da pesquisa que se materializa nesta tese e na
disciplina TEGSE. As proprias estudantes dizem do processo de elaboragéo dos diarios e a
reflexdo aparece como operagdo que possibilita dar-se conta de si mesma, de suas
concepcbes €, em relacdo a elas, “dar um passo atras”’, toma-las como objeto de
pensamento e problematiza-las, ou seja, pensa-las de outros modos, questionar seus

significados, seus efeitos (MARSHALL, 2008). Por meio das narrativas as estudantes
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parecem dizer desse processo que envolve a problematizacdo como ferramenta para pensar

a si mesmas a partir das tematicas tratadas na disciplina:
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A escrita nos diarios, nesse contexto, em articulacdo com os estudos apresentados,
€ um processo que envolve as estudantes, como sujeitosdocentes em formacdo, no
exercicio do pensamento reflexivo sobre si mesmas e sobre as vivéncias na disciplina
TEGSE. Termos bastante caracteristicos parecem inserir-se nas escritas dessas estudantes
— desconstruir, inquietagdes, novos olhares, indigna¢cdes — em meio a um vocabulario que,
apesar de conhecido, toma outros contornos — pensar, refletir, experiéncias, cotidiano,
preconceitos. Podemos argumentar que, para além da prépria escrita, os temas discutidos
provocam, inquietam, incomodam, na medida em que sdo tomados como objeto de
pensamento, de tal modo que nao ficam contidos nas aulas, extrapolam, desdobram-se para
a vida.

A escrita figuraria como um elemento de voltar-se a si mesma, investigar suas

praticas, concepgfes, memorias e fazer algo com essas reflexdes, ou seja, um constante
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construir sua docéncia. Assim, ela pode funcionar como atividade de formacdo, que
movimenta as estudantes em direcdo de si mesmas e dos seus processos formativos,
porém, ndo com o objetivo de descobrir uma interioridade até entdo desconhecida, mas para
dar-se conta dos processos que constituem a docéncia, que movimentam o sujeito na
producdo de experiéncia. Ou seja, a experiéncia como a trama de discursos e praticas, de
relacbes de poder e jogos de verdade que produzem o sentido de quem somaos, que nos
colocam diante de n6s mesmos como objetos de saber e de acdo moral. A transformacao
nesse caso nao tem qualquer objetivo desenvolvimentista ou evolutivo, que levaria o
sujeitodocente a um formato definitivo ou a uma maturidade, mas estaria mesmo ao lado do

movimento de tornar-se.
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Os movimentos de escrita das estudantes expressam a potencialidade de trabalhar
com os temas das relacdes de género e sexualidades na Educacgéo, temas que podem
contribuir para produzir sujeitos menos seguros de seus saberes, de suas certezas e daquilo
gue se lhes apresenta como verdade, sujeitos mais instigados a discutir, a questionar, a
problematizar. A estudante Alcione apresenta uma expresséo que esta associada a esses
processos e gque usamos nas aulas: “exercitar a chatice”. Nas aulas discutimos isso: o
quanto nos tornamos “chatos/as” a partir dos estudos que fazemos das relagdes de género
e sexualidades, o quanto nos tornamos “chatos/as” ao problematizar questées do cotidiano
que parecem “improblematizaveis”, indiscutiveis, impensaveis. O quanto nos tornarmos
“chatos/as” por incomodar os outros com nossos questionamentos e incertezas, algo que se
reflete na profissédo, mas também na vida familiar e cotidiana. Tornar-se “chato/a”, tornar-se
um sujeito que posiciona-se politica e eticamente diante da vida a partir de certas
problematizagdes.

A rede discursiva que delineia a existéncia dos diarios enquanto artefatos de
formagdo docente e de reflexdo sobre a pratica, evoca o ‘“ler-se a si mesmo”, o
“autoconhecer-se”, a “auto-escuta de si mesmo” como elementos constitutivos da escrita
nos diarios. Tal caracteristica o transforma em um documento produzido no olhar para si,
possibilitando conhecer-se, perceber-se como sujeito-autor em meio a complexidade da
realidade, “constatar nossas mudancas, as alteragdes de nossas perspectivas e de nossos

sentimentos e trabalhar com nossas emocgbes” (SANTOS, 2005, p. 69).
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sombimemten” (Damine — 22/2012).

As estudantes Pamela e Denise apresentam dois movimentos importantes
relacionados a escritanarrativa nos diarios de bordo da disciplina, algo que outras
estudantes também expressam em suas escritas. Primeiro, o prazer dessa experiéncia, 0
prazer de uma escrita que traz reflexées além dos momentos das aulas, de poder escrever o
gue ndo se tem coragem de falar. Segundo, as dificuldades diante dessa escrita, dessas
reflexbes, de ter que confrontar-se consigo mesma, com Seus pensamentos, com suas
davidas, com suas (in)certezas. Uma escrita, portanto, que produz prazer e dor, satisfacéo e
medo, que contraria, assusta.

Portanto, a potencialidade dos diarios como instrumentos de formacdo docente é
intensa, como é possivel observar a partir das escritas das estudantes e das discussfes
apresentadas nos trabalhos que tomam os diarios como objeto de analise. Junto a outros
dispositivos, como as discussdes nas aulas, os videos, flmes e imagens, os textos, entre
outros, a escrita nos diarios de bordo no contexto da disciplina TEGSE funciona como
mecanismo de subjetivacdo, problematizacdo da experiéncia de si (LARROSA, 2002) e
dessubjetivacdo. O sentido da formacdo docente alarga-se quando pensamos que a
producao da experiéncia ndo se limita a identidade profissional e nem que esse aspecto do
sujeito esteja desvinculado dos demais aspectos de sua existéncia. Assim, a formagédo como
experiéncia € a possibilidade de existirem ‘formas’ maleaveis, flexiveis, modificaveis. Como
aponta a estudante Andressa, a possibilidade de que as reflexdes continuem porque

“sempre esta faltando alguma coisa”.

R
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2

&ﬂ&&%ﬁéfdfé nas narrativas dos didrios

“l...] los seres humanos somos organismos
contadores de historias, organismos que,
individual y socialmente, vivimos vidas relatadas.
El estudio de la narrativa, por lo tanto, es el
estudio de la forma en que los seres humanos
experimentamos el mundo” (CONNELLY e
CLANDININ, 2008, p. 11).

Vivemos vidas narradas. Experienciar o0 mundo e constituir modos de existéncia
significa envolver-se com os multiplos modos pelos quais nos narramos e narramos ‘a’
realidade. Somos contadores de histérias. “O que somos ou, melhor ainda, o sentido de
quem somos, depende das histérias que contamos e das que contamos a nés mesmos”
(LARROSA, 2002, p. 48). Assim, a escrita das estudantes nos diarios de bordo se produz e
ao mesmo tempo produz o mundo, os sentidos sobre o vivido, enfim, produz experiéncia.
Uma escrita que narra processos de constituicdo de subjetividades. Alguns diriam que
‘narrar’ é contar historias ficticias, fantasiosas; que ‘narrar’ seria diferente de ‘relatar’. O
relato seria mais ‘verdadeiro’, ‘real’, ‘preciso’, ‘cientifico’. Nesta tese as narrativas séo algo
entre o real e o ficcional, entre o verdadeiro e o fantasioso. Elementos que compdem uma
narrativa hibrida: uma escrita de si que nao se limita a descrever ‘@’ realidade, mas que a
inventa, confabula, anuncia possibilidades, ao mesmo tempo em que registra e materializa o
processo, fazendo existir, as vezes de modo fugaz, essas realidades inventadas, mas que,
performativamente, podem vir a tornarem-se o que dizem. Como argumentam Carlos e
Pereira (2011), “[...] a narrativa, estando proxima da ficcdo, do poético, da imaginagao,
distancia-se da mentalidade cientifica convencional e incita um outro tratamento diferente do
gue é considerado pertinente ao mundo da ciéncia” (p. 185).

A escrita, com 0s sentidos que trago para esta tese, afasta-se de alguns
pressupostos consagrados em certas vertentes dos meios académicos e da producéo
cientifica. Nao é uma escrita neutralizante (MARTINS, 2011), que toma os sujeitos e ‘@’
realidade como dados pré-definidos e imutaveis, buscando uma legitimidade por meio da
impessoalidade do texto e da demonstracdo da correta sequéncia dos protocolos que visam
a confirmacgéo ou refutagdo de hipoteses previamente levantadas. Tampouco é uma escrita
que fala apenas pelo outro. Percebo nas conversas com as estudantes que o curriculo Ihes

proporciona poucos espacos em que a escrita pode se dar de outro modo — menos
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prescritivo, menos neutro, menos impessoal, mais relacionada a experiéncia que se produz
no decorrer dos modos de existéncia. Assim, penso nos diarios de bordo como possibilidade
de escrita proxima ao que Martins (2011) denomina de uma “escrita narrativa de carater
polifénico”, que expressa uma multiplicidade de vozes e que se constitui como negociagado
em andamento — negociacdo de sentidos, de posicionamentos, de regras, procedimentos —
consigo mesma e com o outro.

Neste processo de pesquisa, a possibilidade da producdo/escrita dos diarios
constitui-se como mecanismo no interior dos dispositivos — discursos e praticas — produtores
da experiéncia, do sentido do que eu e as estudantes somos, mecanismo que pode ser
capaz de deslocar esse sentido, ajudando a produzir outros de nds mesmos/as.
Experiéncias atravessando-se e, como docentepesquisador, me constituo com (com-
posicdo) as experiéncias das estudantes. Assim, tomo as narrativas como constitutivas de
experiéncias e subjetividades, capazes de nos transformar naquilo que somos, ou seja, a
partir das histérias que contamos, inclusive sobre nés mesmos/as, nos formamos e nos
transformamos continuamente (LARROSA, 2002). A prépria “experiéncia de si”, ou seja, 0
complexo processo histérico pelo qual nos produzimos, a partir de discursos e praticas que

constituem quem somos, se faz a partir das narracoes,

Em particular, das constru¢des narrativas nas quais cada um de nés é, ao
mesmo tempo, o autor, o narrador e o personagem principal. Por outro lado,
essas histérias estdo construidas em relacdo a histérias que escutamos,
que lemos e que, de alguma maneira, nos dizem respeito na medida em
que estamos compelidos a produzir nossa histéria em relacdo a elas
(LARROSA, 2002, p. 48).

Desse modo, as narrativas sdo mais que a descricdo de eventos experienciados ou
modelos explicativos, elas constroem realidades, de forma compartilhada. Sobre isso, penso
com Lopes (2009) que os atos narrativos sdo performances de quem somos na experiéncia
de contar histérias, ou seja, as performances narrativas sdo acdes de construgdo da vida
social, atos que funcionam para realizar (ou para levar a efeito) aquilo que articulam. Desde
o interior das redes de narratividade, produzimos sentidos particulares do que tomamos
como realidade. A narragcdo desse processo é prenhe de significados, na medida em que o
sujeito pode destacar situagfes, suprimir episodios, reforcar influéncias, negar etapas,
lembrar e esquecer. Mais que expressar os fatos vividos, a escritanarrativa da outros
(novos) significados para o vivido e expressa relagdes consigo e com 0s outros. A narrativa
reconstroi a trajetéria do vivido e pode, desse modo, ser transformadora da prépria realidade
(CUNHA, 1997).

Nos estudos sobre os diérios a narrativa aparece como um modo de expressédo da

escrita de docentes que narra 0s processos vividos, a pratica pedagogica cotidiana, as
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memorias escolares, enfim, os elementos biogréaficos que se constituiriam como potentes na
formacdo docente. Porém, a narrativa desses processos nao se limitaria a evocagédo de uma
trajetéria, mas seria “constitutiva da constituicdo do que se sabe sobre si” (PASSEGGI,
SOUZA e VICENTINI, 2011, p. 381). Destaca-se, nesse sentido, um certo distanciamento
entre o vivido e o narrado. Além disso, como argumenta Cunha (1997), o tomar distancia na
producéo de narrativas anuncia a possibilidade de que ao ‘ler’ seu préprio escrito, o produtor
da narrativa seja capaz, inclusive, de ir teorizando a propria experiéncia, provocando

mudancas nos modos como o sujeito articula a relacao consigo e com o mundo.

As pessoas vao contando suas experiéncias, crencas e expectativas e, ao
mesmo tempo, vao anunciando novas possibilidades, intencées e projetos.
As vezes, torna-se até dificil separar o vivido do que esta por viver.
Experiéncia e narrativa se imbricam e se tornam parte da expressao de vida
de um sujeito. E por isso que se pode afirmar que a escrita sobre uma
realidade pode afetar esta mesma realidade, pois assim como s&o 0s
pensamentos que orientam a acdo racional, a narragdo conduzira ao
desempenho de fatos vitais (CUNHA, 1997, p. 188).

Cunha (2010) trabalhou com “diarios narrativos” devido a certas caracteristicas
desse artefato, como o livre acesso a linguagem e as palavras das interlocutoras da
pesquisa, o fato da escrita ser continua e a possibilidade de compartilhar experiéncias
vividas e reflexbes registradas. Outra caracteristica muito presente nos estudos sobre os
diarios na formacdo docente € a possibilidade das narrativas expressarem sentimentos,
emocoes, conflitos, tensdes, alegrias e frustracdes, acontecimentos pessoais significativos.
Tais caracteristicas se coadunam com a proposta para a escrita nos diarios de bordo das
estudantes da disciplina TEGSE, em especial quando proponho que a escrita acompanhe o
semestre e que se produza com as aulas e para além delas, ou seja, quaisquer situacdes e
acontecimentos vividos podem passar a compor a escritanarrativa no diario de bordo, desde
gue instiguem e provoguem a fazer articulacbes com o0s assuntos discutidos nas aulas,

produzindo sentimentos, angustias, inquietagdes.
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widal * (POamala — 12/2012).

Outra questdo apontada pelos estudos € o fato de que as narrativas construidas nos
diarios sao autorais. Como pensar a autoria dos diarios? Talvez como uma autoria que nao
se resume a um ‘eu autor/a’ permanente e coerente, mas nos diferentes momentos de
escritas as estudantes estariam assumindo uma autoria ‘em movimento’, uma ‘pluralidade
de eus’, narrando e registrando o pensamento que também se faz por movimentos. A
autoria como relacdo entre o sujeito que escreve e o texto, menos como um ‘nome préprio’
(FOUCAULT, 2010c). Dizer que algo foi escrito ‘por alguém’ constitui expectativas sobre os
seus modos de recepcao. Nesse sentido, diferente dos grandes romances e obras literarias,
os diarios sdo produzidos por autoras cuja pretensdo nao € tornarem-se amplamente
conhecidas. A autoria estaria, desse modo, préxima da imanéncia do vivido, de um
protagonismo da existéncia. Autoria que se afasta de uma pretensa originalidade, mas que
toma a linguagem como produto e produtora de significados culturais para a construcao de
narrativas sobre o mundo.

Isso implica que a linguagem néo se reduz a sua fungdo comunicativa, ndo se limita
a relatar ou dizer da realidade, dos sujeitos, dos fenbmenos. A linguagem ndo € um
elemento neutro, capaz de representar e apreender uma realidade que ja esta dada, pronta,
naturalizada. Ela constitui e produz essa realidade e os modos que temos para acessa-la,
constitui os modos como vivemos, o0s significados e sentidos das sexualidades, dos
géneros, da docéncia, da educacdo. Assim, a linguagem ndo apenas reflete 0 modo pelo
gual se conhece, mas também institui determinados jeitos de conhecer (LOURO, 2007a). O
sujeito, nesse sentido, é visto como efeito da linguagem: somos produzidos, constituidos e
posicionados pelos discursos, que nos constituem e que constroem o mundo que
conhecemos.

Falar em autoria tomando a linguagem como constitutiva do mundo é pensa-la
como uma posicdo limitada e contingente. Posicionamo-nos no interior das tramas
discursivas e linguisticas, nas quais produzimos narrativas, de tal modo que o sentido do
gue somos, de nossa relacdo com os outros e com o mundo constitui-se em anterioridade e
precedentemente a nés, na linguagem e pela linguagem (SILVA, 2005). Narrar e narrar-se,
desse modo, € uma operacao que vincula-se a narrativas previamente constituidas, ndo que
se limite a elas. As tramas discursivas e linguisticas sdo produtoras, mas também séao
produto do uso que os sujeitos fazem delas. Narrar e narrar-se nao significa apenas
expressar nossos pensamentos mais interiores e originais, mas significa também “ativar a
imensa gama de significados que j& estdo embutidos em nossa lingua e em nossos

sistemas culturais” (HALL, 2003, p. 40). Significados esses que nao sao fixos, estaveis,
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considerando que as palavras “sempre carregam ecos de outros significados que elas
colocam em movimento” (idem, p. 41). O que dizemos/escrevemos tem uma margem na
qual outros podem também dizer/escrever. Os significados sdo constantemente
perturbados, eles escapam de ndés, de nosso controle, daquilo que queremos que eles
signifiquem, de modo que os sujeitos, as relacdes, as realidades tornam-se também méveis
e instaveis.

Ao ressaltar o carater constitutivo da linguagem, dizemos que ela é também
performativa, ou seja, a linguagem vai além de constatar ou descrever as coisas, 0S
fendbmenos e os sujeitos, ela faz com que algo se realize. A repetida enunciagéo produz o
‘fato’ que supostamente a linguagem apenas descreveria (SILVA, 2006). Judith Butler (2001)
argumenta que a performatividade deve ser compreendida “ndo como um “ato” singular ou
deliberado, mas, ao invés disso, como a pratica reiterativa e citacional pela qual o discurso
produz os efeitos que ele nomeia” (p. 154). Os atos de nomeacgéo, portanto, sdo também
atos constitutivos de posicdes de sujeito, que interpelam os sujeitos a tornarem-se algo,
estabelecendo fronteiras e reiterando normas. “A performatividade nao €, assim, um ‘ato’
singular, pois ela é sempre uma reiteracdo de uma norma ou conjunto de normas. E na
medida em que ela adquire o status de ato no presente, ela oculta ou dissimula as
convencgbes das quais ela é uma repeticdo.” (idem, p. 167). A eficacia produtiva dos
enunciados performativos depende de sua incessante repeticdo. O fato de vivermos numa
sociedade que naturaliza a heterossexualidade como ‘destino natural e desejavel’ de todos
0s sujeitos se deve ao carater performativo dos enunciados que nos educam desde o
nascimento. O mesmo pode ser dito em relacdo aos géneros: a0 homear um corpo como
feminino ou masculino instaura-se um processo em que 0 sujeito deve tornar-se mulher ou
homem no interior de redes discursivas que regulam as possibilidades para os géneros.
Estou inclinado a pensar também nos enunciados que nos interpelam quanto & docéncia,
gue reiteram normas acerca do exercicio da docéncia e da formacéo docente: a constituicdo
performativa de docentes. E, além disso, como aponta Silva (2006), a repetibilidade que
garante a eficacia dos atos performativos de linguagem pode ser interrompida, ou seja,
operar com a ideia de que “a repeticdo pode ser questionada e contestada”, pode ser uma
ferramenta importante para a formag&o docente nas relagfes de género e sexualidades.

Na performatividade da linguagem, um sujeito que se produz no processo da escrita.
Um sujeito que narra sua existéncia em um mundo marcado por uma série de questdes que
nos atravessam e, frequentemente, nos impelem a pensar e agir. Nos diarios, a escrita
funciona como um modo de narrar de um sujeito que se expde. Um sujeito convocado a
escrever sobre si, sobre seus pensamentos, sentimentos, emocdes, agbes cotidianas.
Sujeito exposto. O que expde? Sabendo que o diario ndo é ‘intimo’, mas sim ‘pessoal’, o

sujeito autor do diario seleciona o que vai expor e o que vai guardar para si. Sobretudo, a
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escritanarrativa possibilita um espaco de ‘microliberdades’ mesmo sendo uma escrita
mediada por determinadas regras, mesmo sendo uma escrita para um outro que € 0
docente, hd sempre possibilidade de resisténcias e, por conseguinte, de liberdades.

Como género autobiografico a escrita nos diarios materializa processos de
memorias, que sdo acionadas e construidas como elementos com 0s quais as estudantes
‘fazem alguma coisa’. Nos estudos sobre diarios, a questdao da evocacdo das memoarias pela
escritanarrativa aparece como elemento potencializador de uma formagdo que possa
problematizar o percurso constitutivo da docéncia enquanto processo nunca acabado, mas
constituido nas vivéncias e nas memoérias. “Escrever requer do sujeito/escritor uma posicdo
diferenciada, de quem nao s6 rememora e revive, mas de quem reinventa, reinterpreta,

reconstréi com um olhar atual os fatos anteriormente vivenciados” (CANETE, 2010, p. 60).
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As narrativas de Flaviana e de algumas outras estudantes narram trajetérias
singulares entremeadas por acontecimentos que Ihes ddo um lugar na atualidade, que Ihes
possibilitam pensar certas coisas sobre si mesmas, sobre as pessoas com guem convivem,
especialmente familiares. Suas experiéncias sdo inscritas no presente a partir das
memarias, pensando que 0s esquecimentos e as lembrangas nos constituem. As memaorias
da infancia de Flaviana lhe servem como mecanismo de reflexdo e os questionamentos
produzidos por ela na escritanarrativa fazem sentido no presente, séo significados de outro
modo. Nesse sentido, ndo é uma simples repeticdo de fatos, mas uma narrativa de si como
exercicio de constituicdo de si mesmo.

Larrosa (2002) nos diz que narrar esta relacionado a “narrare”, que significa “arrastar

para a frente”, e “gnarus”, que é ao mesmo tempo “aquele que sabe” e “aquele que viu”.
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Assim, ao narrarem suas experiéncias de constituicdo docente, relacionando-as as
memoérias do vivido, as estudantes levam os acontecimentos “para frente”, apresentando-os
de novo, aquilo que se conserva como rastro de memoaria. “O narrador € que expressa, no
sentido de exteriorizar, o rastro que aquilo que viu deixou em sua memodria” (LARROSA,
2002, p. 68). E, nesse sentido, narrar & também uma operagdo de poder: “E contando
histérias, nossas proprias histérias, 0 que nos acontece e o sentido que damos ao que nos
acontece, que nos damos a nés préprios uma identidade no tempo” (p. 69).

Uma questdo que emerge da escritanarrativa pessoal nos diarios: seria uma escrita
confessional? Vivemos sob o designio do imperativo “expressa-se a ti mesmo”, ndo apenas
como preceito pedagdégico e social moderno, como argumenta Larrosa (2002), mas também
como prética social cotidiana, nas escolas, nas familias, nos programas de TV, nos blogs da
Internet, nos jornais e revistas. O sujeito ex-posto se torna, em muitos casos, um sujeito
confessional. Quando se trata de falar das nossas sexualidades e das relacbes de género
gue nos constituem isso se evidencia, ha medida em que narrar nossos prazeres, desejos,
relacbes se tornou um modo de dizer quem somos, de nos dar um lugar no mundo. A
proposta dos diarios de bordo na disciplina TEGSE se situa nas tramas dessa rede de
significacdo. Embora ndo tenha como objetivo uma escrita confessional, como exercicio por
meio do qual o sujeito ex-pbe uma intimidade para fins de avaliacdo ou busca de redencéo,
a escrita nos diarios se produz na relacdo com um outro — o docente. Assim, o diario
também funciona como uma forma de incitar as estudantes a produzirem um saber sobre si,
como um modo de confessar-se. Em muitos momentos me deparei com escritas que
narravam de que modos as estudantes estavam se relacionando com as aulas e com as
tematicas discutidas, e elas sentiam a necessidade de escrever como aquilo lhes ocorria,
seja no intuito de mostrar possiveis transformacdes, seja como forma de afirmar a
manutencéo de determinados valores e ideias. Talvez seja relevante destacar que o sentido
dado a escritanarrativa por mim, enquanto docentepesquisador, ndo se coloca como
confissdo, na medida em que nao ha parametros de ‘correcdo’ ou ‘puni¢cdo’, mas o aspecto
‘confessional’ se coloca pela relagdo que as estudantes estabelecem consigo mesmas a
partir do endere¢camento do diario ao docente.

Importante também considerar um sentido de narrativa que ndo se fecha na
autobiografia, ligada a confissdo de um ‘eu’ objetivado, unificado, que o olhar do/a
narrador/a desvelaria e faria aparecer em sua suposta autenticidade, trata-se de uma
transformacédo, de um trabalho de construcdo no qual o sujeito se abre a possibilidade de
ser outro do que se é. Assim, “0 movimento de narrar a propria vida, de rememorar
dimensdes do passado pessoal, longe de uma atitude narcisista, como se poderia supor,
implica um entrelagamento com as experiéncias sociais e com as vivéncias cotidianas em

que figuram multiplos personagens” (RAGO, 2011, p. 07).
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Para que sejamos capazes de fazer da experiéncia uma ferramenta de
desconstrucdo de nés mesmos/as € preciso que ela se torne objeto de pensamento, de
problematizacdo, algo que é possivel ao empreendermos um movimento de narracao.
Narrar as experiéncias nos permite entrar em contato com elas, dar a elas um lugar na
trajetoria do vivido. Por meio das narrativas, produzimos quem somos e nos colocamos nos

jogos das relagfes sociais de saber-poder.

A narragdo inscreve a experiéncia numa temporalidade que ndo é a de seu
acontecer (ameacado desde seu préprio comeco pela passagem do tempo
e pelo irrepetivel), mas a de sua lembranca. A narracao também funda uma
temporalidade que a cada repeticdo e a cada variante torna a se atualizar
(SARLO, 2007, p. 25).

As trajetorias de constituicdo das estudantes sao distintas, singulares, marcadas por
multiplicidades de acontecimentos, que ao serem narrados, ganham novos contornos, novos
significados, e possibilitam a elas constituir um lugar para si. As trajetérias e as experiéncias
narradas ndo estdo la, prontas e acabadas, de modo que possam ser relatadas com
precisdo e valor de verdade empirica. A escrita da experiéncia ndo é, portanto, um objeto
empirico ‘estudavel’, nao se produz sobre ele um saber, ndo se trata de representar
fielmente a experiéncia. O ato de narrar €, em si, a construcdo dessa trajetéria e a
construcao de si e da coletividade nessa trajetéria, com um saber a partir da experiéncia.
Assim, 0 mais importante pode ndo ser o sujeito que relata, mas os efeitos das praticas
discursivas nas quais esta envolvido (SARLO, 2007).

Diante dos modos como a escritanarrativa se delineia, considero que ela é também
escritaexperiéncia. Uma escrita que produz experiéncia e que se produz na experiéncia com
os dispositivos pedagdgicos da disciplina TEGSE. Um modo de deixar vazar a intensidade
da experiéncia: “al atravesar una experiencia, se produce un cambio” (FOUCAULT, 2009, p.
9). Os sentidos dessa escrita nos diarios misturam-se aos sentidos dados a escrita desta
tese. Uma escritaexperiéncia que ao narrar processos, caminhos, procedimentos, vivéncias,
constitui quem escreve e quem I|é. Uma escrita produzida na dessubjetivacdo, na
experiéncia limite “que desgarra al sujeto de si” (FOUCAULT, 2009, p. 12), que materializa
certo processo de desprendimento de si mesmo. Mas, que pode provocar desprendimentos
outros e novas subjetivacbes. Assim o0s diarios seriam produgbes que implicam a
transformacédo dos sujeitos, de modo que ao final da escrita o sujeito ja ndo € mais aquele
gue o iniciou. Experiéncia provocada pela escrita, experiéncia que modifica, transforma, de
algum modo, as estudantes. Mesmo aquelas estudantes que argumentam manter seus

valores e crengas séo, de algum modo, transformadas, instigadas a pensar(-se).

xR
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O diario de bordo ndo é somente escrita. Talvez um texto multimodal, uma
composicao de escritas, frases, citagfes, imagens advindas da Internet (em especial das
redes sociais), fotos, reportagens e recortes de imagens de jornais e de revistas. Assim
como na escritanarrativa, as demais modalidades de linguagem que comp&em os diarios
envolvem decisfes que implicam em selecdes: que imagens, frases, citagdes, textos vao
‘aparecer’ no diario? Por que elas devem ir para o diario? O que elas ‘dizem? O que as
estudantes pensam a partir delas? Decisbes, escolhas, resisténcias, liberdades reguladas
por parametros construidos com a disciplina. A escritanarrativa da estudante que abre esta

secdo diz desse processo decisorio: a propria composicao do diario € uma elaboragéo a

9 personagem de uma série norte-americana de desenhos animados.
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partir das discussfes da disciplina TEGSE, € uma composi¢ao que implica produzir algo no
espaco entre o papel e o pensamento, uma poética. Como deveria ser a capa do diario?
Que critérios vém a tona quando se trata de decidir a capa, o formato, as imagens e outros
elementos? E como destaca a estudante Quitéria, por que a capa do caderno nao pode ser
com o Ben 10? DecisOes e escolhas marcadas por atravessamentos com as construcdes
dos géneros e sexualidades. O personagem em questdo é tomado como pertencendo ao
‘universo masculino’, destinado aos meninos. Sendo assim, talvez fosse ‘natural’ para a
vendedora ou mesmo para a estudante, antes de cursar a disciplina, que este caderno nao
fosse apropriado para uma mulher. As marcas dos géneros e das sexualidades s&o inscritas
nos artefatos, atribuindo-lhes significados que se relacionam com o que se espera que
mulheres e homens gostem, desejem ou renegam. Por sua vez, os artefatos tornam-se
produtores e veiculadores de significados, colocando em funcionando pedagogias de género
e sexualidade que produzem valores e saberes, regulam condutas e modos de ser (SABAT,
2001; SILVA e RIBEIRO, 2011). Questionar tal posicionamento, problematizar a construgcéo
dos significados que pretendem fixar ‘universos’ masculinos ou femininos, € algo que se faz
a partir da disciplina, como relata a estudante.

Tomar as imagens como foco neste capitulo € também ressaltar seu carater
educativo. Vivemos em um mundo repleto de imagens, aquelas que visualizamos
cotidianamente e aquelas que compdem 0s nossos repertdrios culturais, nossos modos de
‘olhar o mundo’. Assim, afirmar que constituimo-nos por imagens vincula-se ao
questionamento das praticas culturais que educam nosso ‘olhar’ e os efeitos desse ‘olhar’
sobre quem olha. Em um mundo no qual o investimento em producfes audiovisuais é cada
vez mais intenso, a formagao docente podera problematizar as ‘respostas’ que damos as
imagens, vinculadas as ‘respostas’ construidas socialmente, nos significados
compartilhados em que aprendemos a ‘olhar’ como uma operacgao de poder, que classifica e
hierarquiza o valido, o bonito, o desejavel, que passa pelo aval dos grupos culturais
hegemodnicos (FERRARI, 2012).

Os diarios de bordo séo artefatos culturais construidos no contexto da disciplina, em
um processo de elaboragdo que envolve desde a capa até a escolha sobre qual formato dar
a ele (pasta, caderno grande ou pequeno, agenda, diario), se ele sera manuscrito ou
digitado, o formato do manuscrito, as palavras enfatizadas, a escolha da fonte, layout e
disposicéo dos elementos nas paginas, cores, adornos, imagens, etc. Essas ‘decisdes’ sao
atravessadas pela constituicdo das estudantes como sujeitos de uma cultura, que

compartilham certos significados e aprendem a reconhecer certos signos como femininos,
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masculinos, infantis, adultos, entre outros. Alguns desses elementos podem ser

visualizados® como marcas que ‘habitam’ os diarios:

* Todas as fotos que constam desta secéo foram feitas por mim a partir dos diarios das estudantes. E possivel
problematizar, deste modo, que as imagens aqui colocadas sao resultado de uma selegédo feita por mim, a partir
de meu olhar como pesquisador, instigado pelas questdes que movem a pesquisa.
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Algumas estudantes expressaram-se sobre essa elaboracdo, que engloba algumas
dificuldades:

“WM&MMLMMMJ&WW
Pmn#amaﬂ' MOiama — 22/2012)D.

" Com nelacse ae didrie de Bende, adenet o ideia, mas fique
Tﬂuﬂmﬂ%iﬂmﬂvﬂzmd&w@aﬂxw&m@m
WAWWWMW Oiama. —
22/2012).

“ﬂmwhwqxﬁmﬂwﬁmd&d@d&xﬁﬂrwui&nﬂulm
Innﬂmﬂmwmmbmfvm@mmm 'J.anALFluJAnd.nmm

W—hhn@mwmwmmgw
%umz1dhkduw&1umm1bmmnu&uh' (Bramda — 22/2012).

“JWAMMM&MM@MM.MNW
Mz&wﬂmmﬂrmnwgwmwm' C}m.ama—
22/2012D.

A partir das escolhas, decisdes, conflitos que envolvem a producédo do diario, ele se
apresenta como uma composicao que expressa 0 pensamento das estudantes ao longo da
disciplina, que as implica na construcédo de um artefato pedagogicamente cultural. Construir,
nesse caso, implica também um aprendizado sobre quem séo, que lugar ocupam no mundo,
gue valores, crencas e saberes as constituem e de que modos pode ser possivel
problematiza-los e construir outras de si mesmas.

Portanto, as composi¢cdes multimodais dos diarios de bordo remetem aos processos
de subjetivacdo colocados em exercicio a partir da disciplina TEGSE, que envolvem
decisbes, conflitos, desabafos, confissfes, disposicdo ou ndo para a tarefa de construir o
diario. Tendo focado, nas sec¢bBes anteriores, nos modos como se produz uma
escritanarrativa pelas estudantes, volto meu olhar para as imagens e demais composi¢ées
multimodais que apareceram nos diarios de bordo produzidos pelas estudantes. Nas
narrativas apresentadas acima € possivel perceber uma preocupagdo maior com a escrita,
fato que n&o ocorreu com as imagens. Talvez possamos analisar que as imagens apareciam

em alguns diarios como ilustragdes e possivelmente ‘enfeites’, sem uma problematizagao
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maior de sua escolha e utilizacdo. Tal fato produziu tensdes, pois como docente solicitava
as estudantes que explorassem as imagens enquanto portadoras de significados e
produtoras de sentidos sobre 0s géneros e as sexualidades, entendendo que a partir delas
nos envolvemos em processos de subjetivacao.

Observando mais especificamente as capas dos diarios percebo um investimento de
algumas estudantes na sua construcdo. Porém, esse investimento ndo se da do mesmo
modo. Observei que algumas dessas capas remetem a elementos que podem ser lidos®*
como infantis, como uma espécie de ‘cultura da pedagogia’, ou seja, considerando que esse
curso de licenciatura investe mais incisivamente em discussdes sobre a infancia, tendo em
vista a sua atuagdo na Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, as

estudantes parecem se apropriar de elementos que remetem a essa cultura:

*1 O sentido de “leitura” nesse caso se amplia, englobando o verbal e 0 ndo-verbal, as narrativas, as frases, as
palavras, os desenhos, as imagens e fotos.
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Observei também a preocupacao de algumas estudantes em expressar nas capas de
seus diarios um movimento pelos enunciados que circularam a partir da disciplina, usando
composi¢cdes com imagens e com palavras que, na visdo delas, estariam relacionadas a

esse movimento:

As ‘escolhas’ de composi¢cao das capas parecem remeter-se aos enunciados da
disciplina que provocaram o pensamento das estudantes. E notéria, por exemplo, na
primeira capa apresentada, uma apropriacdo de enunciados feministas sobre direito a
autonomia e liberdade sobre o proprio corpo. Outra capa enfatizou o preconceito, o respeito,
apresentando casais homossexuais e uma mulher com uma estética corporal destoante de

certos padrdes corporais de beleza e boa forma.
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Dentre as capas produzidas pelas estudantes, apenas duas comentaram 0 processo

de sua elaboracao:

'Jm%mm.wimwﬂmim‘
CJﬂhpa-Z“/ZOlZ).
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22/2012D.

De algum modo, as estudantes ddo uma ‘identidade’ ao seu diario a partir das capas.
A estudante Felipa afirma que elaborou a capa a partir de elementos que ela gosta e que,
portanto, a representavam. Vemos na capa imagens ligadas ao MMA* e embora a

estudante ndo dé maiores detalhes sobre as imagens, parece haver alguma relacdo com

°2 Referéncia a Mixed Martial Arts (artes marciais mistas), modalidade esportiva de lutas.



128

essa modalidade esportiva (ela ndo deixa claro se ela mesma pratica essa modalidade de
luta ou se apenas admira). Parece que a estudante decidiu destacar esses elementos a
partir das problematiza¢Bes construidas na disciplina sobre as possibilidades demarcadas
na cultura em relagéo a ser ‘homem’ e ‘mulher’. Nesse caso, a participagao de mulheres em
esportes significados culturalmente como masculinos constitui um elemento de resisténcia
as imposicdes culturais e possibilidade de construcdo de outros significados.

Destaco também a elaboragéo de Luisa, que decidiu compor a capa de seu diario
com recortes de varios olhos, associando tal construcdo ao fato de que a disciplina
possibilita pensar sobre o que vemos, sobre os olhares que constituimos para os temas de
género e sexualidades, olhares produzidos no ambito de uma cultura. Nao sei se as
estudantes construiram as capas dos diarios no inicio ou no fim da disciplina, mas, tendo em
vista os elementos destacados, analiso que elas o fizeram a partir da disciplina.

Ainda pensando sobre as capas, muitas estudantes decidiram ndo construir uma
capa propria. Nesse caso, as estudantes fizeram a escolha por cadernos cujas capas
remetem ao que culturalmente convencionou-se como feminino. Diferentemente da postura
da estudante Quitéria, que abre esta secdo da tese, muitos cadernos contém elementos
tipicamente femininos e infantis (cores, bichos, meninas, personagens infantis, coracoes,

flores, etc.), sdo cadernos “para meninas”, como é possivel observar:
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Tomando a imagem como discurso, sua producéo e veiculacdo sdo processos que

integram redes discursivas de subjetivagdo. As imagens funcionam como artefatos
pedagdgicos, veiculadoras de significados e produtoras de sentidos pelos sujeitos. As
imagens fazem parte de uma politica de significagdo, das instancias socioculturais,

produzindo as redes discursivas que penetram nas relagfes sociais e nas relacdes que os
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sujeitos constituem consigo mesmos. Como é possivel visualizar nas capas dos diarios as
estudantes estdo imersas nessas relagdes, capturadas por discursos que constituem os
limites da problematizacdo, ou seja, até onde elas ddo conta de problematizar a realidade,
as experiéncias, as relagdes e a si mesmas. O investimento das pedagogias dos géneros
em acgao nas distintas instancias sociais é sistematico e continuado, tornando ‘natural’ a
associacdo de certas imagens e simbolos ao feminino e ao masculino. Como argumenta
Sabat (2001) nem sempre é preciso que as imagens contenham um sujeito feminino ou
masculino para que as marcas que aprendemos a relacionar com caracteristicas ‘proprias’
de feminilidade e masculinidade sejam identificadas. Assim, aprendemos a associar ao
‘feminino’ simbolos ligados ao amor roméantico, contendo certas cores (em determinados
tons) e adornos, como lagos e flores, certos personagens infantis (Moranguinho, Marie,
Pooh, Pucca) e animais estilizados com feicBes delicadas e, no caso dos cadernos, imagens
de personagens femininas. Por conseguinte, aprendemos a identificar o que ‘ndo é
masculino’, ou seja, todos os simbolos e caracteristicas descritos circunscrevem um ‘mundo’
proibido para os meninos/homens. A associacao de sujeitos femininos a esses simbolos diz
de um investimento sdcio-cultural de vinculacdo das mulheres ao ambiente privado e a
certos aspectos como delicadeza, fragilidade, cuidado, expressdo de emocdes e, de certo
modo, a aproximacao desses aspectos com uma infantilidade.

Partindo das capas para as imagens contidas no interior dos diarios, percebo que por
meio dessas imagens as estudantes estabelecem relacées com os temas discutidos nas
aulas, vinculando-os (ou ndo) as suas vivéncias. Nesse mesmo processo, elas podem
estabelecer relacbes de problematizacdo consigo mesmas, pensar as relacdes que

estabelecem no cotidiano, na familia, na faculdade, nos estagios, entre outras instancias.

MULHERES ADORAM
HOMENS COMATITUDE!

iy |
L |
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Algo que é possivel notar com a leitura analitica dos diarios de bordo das estudantes
€ que a extensa maioria das imagens que aparecem remetem-se as questbes de género
gue vimos discutindo nas aulas. Em especial, as estudantes destacam as marcacdes de
género, tais como brinquedos, cores, roupas, objetos associados a meninas/mulheres e
meninos/homens, além das relacbes de poder entre homens e mulheres, a partir das
discussbes sobre feminismo e relacbes de género que fazem com que muitas delas
(re)pensem a si préprias, suas atitudes, suas relacées.

g
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As sexualidades aparecem em algumas imagens nos diarios de bordo, sobretudo,

pelo discurso da ‘diversidade sexual’, que provoca nas estudantes pensamentos um tanto

perturbadores, seja por se darem conta dos preconceitos que estdo ao seu redor ou que
elas mesmas apresentam, seja pelo estranhamento causado pelas referéncias as

sexualidades nao-heterossexuais discutidas durante as aulas.
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De algum modo, as estudantes usam as imagens para expressar-se desde o interior
de redes discursivas que vao se capilarizando em suas vidas, trazendo outros elementos
para pensar a si proprias e suas relacdes com o mundo. Sobretudo, as imagens assumem o
lugar de enunciados que parecem se incorporar aos discursos que constituem as
estudantes. Observo isso nas imagens relacionadas aos géneros, em especial aquelas que
parecem assumir uma postura de ‘denuncia’ no caso das violéncias contra a mulher.
Contudo, em alguns casos as imagens aparecem como ‘decoracgao’, tendo em vista que os
temas discutidos ndo inquietam todas as estudantes do mesmo modo. Nesses casos, as
estudantes optam por ndo escrever sobre as imagens, apenas as colocam no diario a titulo
de ilustracéo.

Considero relevante destacar que a selecdo de imagens que remetem as
sexualidades enfatiza uma discursividade colocada em funcionamento a partir dos
grupos/movimentos LGBTT e também feministas, que debatem a producdo de sujeitos e
diferencas em relacdo as imagens. Estéo presentes simbolos ligados ao movimento LGBTT,
especialmente o ‘arco-iris’ e icones representando casais homossexuais. Além disso, as
estudantes trazem o beijo como ato simbolicamente politico, que expressa 0s investimentos
dos grupos nas disputas por espacos sdcio-culturais de reconhecimento. O aspecto politico
das imagens possibilita problematizar essa relagdo entre imagens e discursos, colocando-
nos a nés mesmos/as em permanente inquietacdo sobre como essas imagens, no
atravessamento com os discursos, nos subjetivam. Desse modo, podemos pensar o mundo
gue nos cerca e pensar a n6s mesmos/as em nossas posicoes de sujeito (FERRARI, 2012).

Outra deciséo das estudantes passa pela producdo de imagens. Ao longo dos diarios
aparecem alguns desenhos e colagens produzidos por elas, sejam em pequenos detalhes
ou naquelas que expressam, junto a frases, o0 pensamento que se produz no momento da
escritanarrativa. Podemos sugerir também que, de algum modo, ndo foram encontradas
imagens em revistas ou na Internet que pudessem expressar esse pensamento, dai a

necessidade de producdo da imagem.
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Das imagens produzidas pelas estudantes e selecionadas para compor este texto,
destaco a ultima, que foi produzida ap6s uma aula com a professora Daniela Auad
(FACED/UFJF), que foi convidada a falar de suas pesquisas. As questfes trazidas pela
docente atravessaram a estudante de tal forma que ela buscou constituir uma imagem que
pudesse, de algum modo, expressar os elementos daquela aula que lhe chamaram a
atencao, que lhe surpreenderam. Assim como na escrita, esta e outras estudantes
produzem imagensnarrativas, composi¢cées que contam sobre 0s processos vividos, sobre a
experiéncia constituida a partir das aulas. Essas composi¢cfes se déo a partir das producdes
proprias das estudantes, como pode ser constatado nas imagens acima, ou pela
justaposicdo de imagens e textos criando composi¢cées multimodais, como as que podemos

ver a seguir:
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As duas Ultimas imagens sdo significativas para pensar uma mudanca provocada
pela disciplina no modo de ‘olhar’ para os elementos que vem sendo atribuidos a ‘mundos
distintos’ — feminino ‘ou’ masculino: o aprisionamento. A estudante intervém sobre os
recortes de objetos em um catalogo de loja com produtos para criangas, visibilizando algo
que passa como imperceptivel. E como se essas ‘grades’ sempre tenham estado ali,
embora nao fosse possivel vé-las sem as ‘lentes’ construidas a partir da disciplina. E preciso
destacar que nem todas as estudantes inquietam-se e assumem tais ‘lentes’ como modo de
olhar para o mundo.

Considerando o fato de vivermos em uma sociedade na qual as imagens vém
assumindo uma centralidade no que tange as experiéncias dos sujeitos, as estudantes

relacionam-se com imagens em diversas instancias — programas de TV, filmes, videos da
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Internet, imagens compartilhadas em redes sociais, revistas, jornais, panfletos, publicidade
entre outras. Desse modo, o fato de selecionarem imagens e coloca-las nos diarios remete
as relacdes nas quais elas se envolvem com esses artefatos. Percebe-se, assim, que as
imagens sdo construgdes visuais intimamente relacionados com processos educativos, que
colocam em circulacdo discursos pelos quais nos subjetivamos. Como portadoras e
mediadoras de significados, a formacdo docente pode investir nas imagens como espacos
de resisténcia e negociacao, tendo em vista as ‘auséncias’ que elas comportam, o espaco
do ‘vazio’, que nos possibilita ‘preenché-las’. Nesse momento, ndo sdo mais as imagens
‘falando’, mas elas passam a ‘falar’ a partir de nossas histérias e experiéncias (FERRARI,
2012).

A utllizacdo de producdes imagéticas na disciplina TEGSE investe nesse
atravessamento dos aspectos politico e poético das imagens, considerando o ‘vazio’ ou o
“lugar de en medio”, como argumenta Hernandez (2012), lugar que sera preenchido a partir
de um encontro que possibilita emergir novas relacbes e significados. Assim, considera-se
gue os significados ndo estdo nas imagens, mas nas relacdes que estabelecemos com elas
como “processos de deslocamento” e producao de subjetividades. Esse aspecto relacional
das imagens pode se dar nas negocia¢cdes que envolvem o que nos satisfaz, o que confirma
nossas crengas e pensamentos, ou no que incomoda, pois ndo representa 0 que
acreditamos ou pensamos. Diante desses impasses, ressalta-se o carater produtivo das
imagens, capaz de provocar embates, conflitos, desacomodar-nos, em seu aspecto politico,
que faz com que possamos ‘reagir’ — concordar, questionar, discordar, interferir — um modo
de subjetivacdo que instaura espacos de liberdade e resisténcia em relacdo ao que nos

tornamos.

R
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4

Leeritas nos didrios de bords;
enperiencias com a %&a¢/?ka TECSE

O diario de bordo tem como objetivo registrar o percurso pela disciplina TEGSE.
Duas questbes centrais orientam a producdo e investigacdo dos diarios: que experiéncias
sdo produzidas por estudantes de Pedagogia em uma disciplina que trata das relacdes de
género, sexualidades e educacdo? Como essas experiéncias se materializam na escrita das
estudantes nos seus diarios de bordo? Considerando a experiéncia como uma viagem, cujo
movimento pode impedir os sujeitos de serem sempre os mesmos (FOUCAULT, 2009),
proponho a cada semestre que as estudantes narrem nos seus diarios 0s acontecimentos,
situacdes, sentimentos, pensamentos. Documento que é produzido no decorrer do percurso
pela disciplina e que, assim, permite que eu — docentepesquisador — acompanhe os
processos subjetivos de formacdo a partir das provocacdes que 0s assuntos tratados
colocam em funcionamento durante as aulas e para além delas.

Entendendo que uma disciplina académica pode contribuir para a producéo de
experiéncias de dessubjetivacdo e constituicio de subjetividades, aposto na
problematizacdo da escrita de estudantes nos diarios. Nesse sentido, experiéncia,
subjetividade e problematizacdo sdo conceitos interligados mutuamente. Uma relacdo em
gue as subjetividades se produzem na experiéncia de problematizacdo de si mesmo,
podendo “dar um passo atras” e estabelecer-nos como objeto de pensamento (MARSHALL,
2008), considerando que o0s sujeitos se produzem sempre com relacdo a certas
problematizagbes e no interior de certas praticas (LARROSA, 2002). A partir dos diérios,
problematizo a experiéncia constitutiva de sujeitos e, portanto, formativa, possibilitada pela
disciplina TEGSE. Tomando a nog&o de experiéncia como uma forma de subjetivacdo e
dessubjetivagcdo, de desprendimento de si, constituida em uma relagdo do sujeito consigo
mesmo, aposto na ideia de que as aulas e as atividades da disciplina podem estar
funcionando como mecanismos de “experiéncia de si”, e os diarios de bordo constituem-se
como espacos de escrita dessa experiéncia, registrando deslocamentos, rupturas e
suspeitas das estudantes para consigo mesmas, suas ideias, seus comportamentos e
valores. Nesse sentido, aposto na ideia de que os diarios estariam funcionando como um
tipo de ascese (junto as demais atividades da disciplina), um exercicio de constituicdo de si,

uma vez que ao construi-lo as estudantes também estédo construindo subjetividades.
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4.7 Leerita nos didrioe como awm/mmifa de &

As escritas nos diarios de bordo podem ser exercicios de uma escrita de si?
Podemos pensar a escrita nos diarios como exercicio de constituicdo de si? Como
narrativas de modos de existéncia que vao se constituindo a partir da disciplina TEGSE?
Uma escrita de si nos diarios de bordo como pratica do cuidado de si?

Como foi dito anteriormente, em seus ultimos estudos Foucault se dedicou a explorar
as “artes da existéncia”, mecanismos capazes de fazer com que os sujeitos voltem-se para
si mesmos. Um desses mecanismos fundamentais para a elaboracdo de uma estética da
existéncia sdo as praticas de ascese: exercicio, askésis>®, dos sujeitos sobre si mesmos,
suas agbes e pensamentos, “através do qual se procura se elaborar, se transformar e atingir
um certo modo de ser” (FOUCAULT, 2006a. p. 265). Dentre as praticas empregadas nesse
exercicio — abstinéncias, memorizacdes, exames de consciéncia, meditacdes, etc. — a
escrita se constituia como elemento indispensavel a vida ascética na antiguidade classica
(FOUCAULT, 2006a).

Como foi discutido anteriormente, Foucault falava de um outro tempo, outra
sociedade, na qual as praticas de ascese e a escrita tinham significados bastante distintos
daqueles que podemos relacionar na contemporaneidade. Sendo assim, o desafio: pensar
tais processos e praticas relacionando-as a escrita dos diarios de bordo na disciplina
TEGSE. Que possibilidades? Que atravessamentos? Um pensamento inquieto se produz e
com ele alguns entremeios possiveis.

Voltando ao contexto das sociedades greco-romanas... Naquele contexto a escrita de
si mesmo funcionava como um ‘companheiro’: “0 que os outros sdo para o asceta numa
comunidade, o caderno de notas sera para o solitario” (p. 145). A escrita teria, segundo
Foucault (2006a), uma “funcdo etopoiética”, ou seja, funcionaria como modo de
transformacdo dos discursos reconhecidos como verdadeiros em ‘éthos’. Dentre as formas
reconhecidas de escrita na antiguidade classica, o pensador distingue os hupomnémata e
as correspondéncias.

Os hupomnémata podiam ser livros contabeis, registros publicos ou cadernetas
individuais. Sua utilizacdo como guia de conduta servia para anotar citagdes, fragmentos de
obras, exemplos de situagfes testemunhadas, reflexdes ou pensamentos ouvidos, ou seja,
funcionavam como uma espécie de “memodria material das coisas lidas, ouvidas e
pensadas”, acumulada para “releitura e meditagéo posteriores” (FOUCAULT, 2006a, p. 147).

Porém, esses registros ndo se limitavam a suportes de memoria, servindo também de

%3 As expressdes advindas da escrita de Foucault ao referir-se a termos greco-romanos foram escritas em italico,
seguindo o modo como elas aparecem em seus livros.
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material para os exercicios que deveriam ser praticados com frequéncia (ler, reler, meditar,
conversar consigo mesmo, etc.).

Os hupomnémata nao se constituiam de diarios intimos, ndo se tratava de “revelar o
oculto”, mas de reunir o que podia ser visto, lido, ouvido e pensado com o objetivo de
constituir a si. Em especial, os registros a partir das leituras deveriam ser feitos com a
intencao de assimilar os pensamentos dos outros. Utilizando a metafora de Séneca, “digeri-
los”, de modo que as transcri¢des das leituras sejam apropriadas “em forgas e em sangue”
(p. 152).

As correspondéncias seriam textos enviados a outros, destinados a outros. Consistia
em exercicio que funcionava tanto para quem escrevia quanto para quem deveria ler, ou
seja, “a carta que se envia age, por meio do préprio gesto da escrita, sobre aquele que a
envia, assim como, pela leitura e releitura, ela age sobre aquele que a recebe” (FOUCAULT,
2006a, p. 153). Assim, sua funcao se aproxima daquela atribuida aos hupomnémata, com a
ressalva de que as correspondéncias constituiam-se também como modo de “se manifestar
para si mesmo e para os outros”, ou seja, a carta torna quem escreve “presente” para
aquele a quem ele a envia. Escrever, nesse caso, € também se expor, “fazer aparecer seu
préprio rosto perto do outro” (p. 156).

As atividades de escrita de si e sobre si mesmo, em sua funcdo etopoiética de
transformacdo da verdade em éthos, “em forma de conduta para moldar a propria vida,
como o artesdo que com as maos da forma ao barro”, permitiriam as atividades de um
cuidado de si e do outro (GALLO, 2006, p. 185). Retomando a discussao sobre o cuidado de
si, ele era 0 modo através do qual os individuos buscavam tomar suas vidas como obras de
arte. Era preciso que os individuos se envolvessem com exercicios de si sobre si mesmos,
ocupando-se de si mesmos para se formar, se transformar e superar-se, visando atingir um
certo modo de ser e de se conduzir, um éthos.

Ortega (2002) argumenta que as praticas ascéticas que visavam a constituicdo de
uma ética e de uma estética da existéncia implicavam em processos de subjetivagéo,
deslocamentos de um tipo de subijetividade para outro tipo: entre aguela a ser recusada e
aquela a ser alcancada. Portanto, a subjetividade desejada representava um desafio aos
modos de existéncia prescritos e somente poderia ser alcangada por meio do trabalho
ascético. Desse modo, nos diz Ortega (2002), a ascese no mundo greco-romano se
constituia numa alternativa a disciplina, ou seja, constituindo subjetividades que ndo seriam
resultado de praticas de assujeitamento, mas processo de constituicdo ativa de si mediante
as praticas de si.

O cuidado de si supde o acompanhamento de um ‘outro’, algo que se realiza nas
atividades sociais — conversagoes, trocas de correspondéncias, relacdes de ensinamento e

aprendizagem nas escolas entre outras. E aqui retornamos a questdo da escrita de si.
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Quando alguém escreve a um ‘outro’ — amigo, familia, docente — constréi uma narrativa de
si, “marcada pelo olhar sobre si mesmo e por um exame de si mesmo”. Ai a escrita se
aproxima do cuidado de si, como exercicio de olhar-se e examinar-se que funciona como
técnica de subjetivacao; ao mesmo tempo, se aproxima do cuidado com o outro, “ha medida
em que, a partir da narracdo de si mesmo, estabelece-se numa reciprocidade para com o

outro, o convite para que o outro também se olhe e se examine” (GALLO, 2006, p. 186).

.2 Lsorita de s wos diirivs da disepliva TEGSE

Articulacles... Atravessamentos... A escrita de si de estudantes de Pedagogia narra
processos de subjetivacdo. Por meio dessa escrita, das narrativas de si, tais processos se
materializam, se tornam visiveis, permitindo acompanhar os movimentos de constituicdo das
subjetividades docentes. E como esse processo se vincula a uma disciplina académica, que
discute tematicas em particular, posso acompanhar as narrativas que contam sobre valores,
concepgbes, crencas, enfim, aprendizagens em torno das relagbes de género e
sexualidades.

Nesse sentido, as narrativas apontam para os modos como somos subjetivados/as
pelas “pedagogias da sexualidade” (LOURO, 2001), ou seja, os modos como nos
constituimos pelos discursos presentes nos rituais, nos artefatos culturais, nas relacdes
sociais, nas instituicdes, em torno das sexualidades e dos modos de constituir sujeitos
femininos e masculinos. O convite a escrita no diario, as narrativas produzidas pelas
préprias estudantes, o0s textos, videos e outros artefatos usados nas aulas, sédo parte dessas
pedagogias, ou seja, anunciam também multiplas formas de fazer-se mulher e homem,
sugerem e promovem varias possibilidades de viver desejos e prazeres (LOURO, 2001).

Algumas caracteristicas da proposta de escrita de si dos diarios de bordo
assemelham-se aquelas formas de escrita de si da antiguidade. Os diarios servem para
anotacdes sobre as aulas, para transcricdo de fragmentos dos textos lidos, registro das
palavras do docente ou das colegas. Sao as estudantes quem selecionam o que vai para o
diario, o que Ihes toca. Evidentemente, os temas enfatizados nas aulas e textos, nos
debates e nos relatos das colegas sé@o potentes para o processo de constru¢éo dos diarios.
Na escrita elas se recordam das aulas, textos, videos, debates, retomam esses elementos e

fazem algo com eles, um arranjo particular, uma composicao.
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As escritasnarrativas mostram o processo de interpelacdo colocado em
funcionamento pela disciplina, que estid enderecada as estudantes de Pedagogia, porém,
nao as atinge do mesmo modo. A posicao de sujeito que as estudantes assumem diante da
disciplina e diante da producdo do diario de bordo muda de acordo com outras posi¢cdes
sociais, considerando-se gue essas estudantes podem viver em bairros de periferia, de
classe média, viver com suas familias ou em republicas, terem crescido no interior ou em
algum centro urbano, professar determinada religido ou ndo, viver um relacionamento
estavel, ter diversos relacionamentos ou ndo ter parceiros/as, enfim, posicdes a partir das
guais elas ddo sentido as discussfes da disciplina e a escritanarrativa. Considera-se, assim,
gue a disciplina se insere em uma dindmica social mais ampla, constituida de relacdes de
poder, nas quais certas subjetividades sdo destacadas, desejadas. Por exemplo, como
docente desta disciplina, ao organizar e desenvolver as aulas, ao escolher os textos, videos
e imagens, tenho uma posi¢cdo de sujeito esperada para as estudantes, posi¢cdo que eu
espero que elas ocupem a partir da disciplina, qual seja, tornar-se uma pessoa e uma
docente que problematize discursos e praticas, que incorpore 0S ensinamentos ao seu

cotidiano, construindo outros olhares. Porém, mesmo que haja esse enderegcamento, ha
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sempre a possibilidade de “errar” o alvo, de que as estudantes construam outras relagfes
com a disciplina, ndo se tornem aquilo que espero, ndo se deixem inquietar pelas
problematizacdes (ELLSWORTH, 2001). As tens@es, resisténcias ou aliangas, negociacoes
e conflitos aparecem na escrita dos diarios.

Outro aspecto a ressaltar € que a escrita de si do diario, assim como eram as
correspondéncias na antiguidade classica, € uma escrita para um outro, uma escrita que
narra a Si mesmo para 0 outro e torna-se um convite a pensar junto, a recordar as aulas e
debates, um convite a também compor alguma coisa a partir da escrita. Tomo esse convite
particularmente, jA que raras sdo as vezes em que outros léem os diarios, além de mim,
docentepesquisador. Ressalta-se, assim, a poética dos diarios, uma vez que nas narrativas
de si das estudantes eu também me vejo, me analiso, preencho o ‘vazio’ com minhas
proprias narrativas, me envolvo com a discussdo das aulas e de tudo que se produz na
disciplina e creio que ha a oportunidade de que as/os leitoras/es desta tese também se
envolvam com essas narrativas. Além disso, ha um ‘outro’ presente nas escritasnarrativas
que pode ser “o outro de si mesmo”, para quem as estudantes contam coisas sobre si
mesmas. O diario funciona, nesse sentido, como materializacdo de um processo de
invencado de si ou de projecdo de um ‘eu’ na/com a escrita, ou mesmo como essa ‘figura’ do
outro, com quem pode-se conversar, para quem as estudantes podem narrar-se como
sujeito em mudanga, em movimento, em transformacio, como “seres inacabados” como

comentam as estudantes:
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Ao trazer para esta tese a discussdo aqui tecida ressaltam-se as condigbes
singulares de funcionamento de uma disciplina académica do curriculo universitario e seus
efeitos na formacgéo das estudantes, entendendo que ela vai além da preparacdo técnica

para a docéncia, estando implicada com a producdo de sujeitos. A escrita de Jacinta

** A partir desta escrita da estudante Jacinta retomo a quest&o da relagdo comigo, como pesquisador-
docente, o leitor do diario. Identifico a preocupacdo da estudante com essa relagéo, construida a
partir de acordos que fizemos na disciplina, que envolve o olhar do docente como avaliador (dai o
respeito e o carinho) e como pesquisador (“ndo faca fofoca das nossas conversas”).
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apresenta uma preocupagéo com a ‘confianga’ estabelecida em relagdo ao diario: “ndo faca
fofoca das nossas conversas”. Pode ser relevante situar o diario de bordo e essa
preocupacdo da estudante a partir das tensdes produzidas nas sociedades ocidentais
contemporaneas em torno do ‘publico’ e do ‘privado’, em como essas dimensdes tém estado
cada vez mais em disputa e negociacdo. Em se tratando de temas como as sexualidades,
as tensdes se acirram entre a exposicao dos corpos e praticas sexuais em imagens na TV,
celulares, Internet, o alargamento dos debates no ambito publico, e certo silenciamento
moral pautado na compreensao de que ‘a’ sexualidade é uma dimenséao intima.

Os saberes que habitam as aulas, textos, videos e demais artefatos instauram certos
modos de saber e colocam em funcionamento certas relagBes de forcas dos sujeitos entre si
e destes consigo mesmos. A disciplina ndo se limita a mediar saberes e aprendizagens.
Como “dispositivo pedagdégico” ela efetivamente contribui para a construcdo de
subjetividades, por meio da problematizacdo da experiéncia de si (LARROSA, 2002). Nesse
contexto os diarios de bordo assumem um importante papel ao instaurar certos modos de
‘atengao’ e ‘ocupacgao’ das estudantes consigo mesmas, a partir de uma preocupacdo com a
escrita, ou seja, o que escrever, de que modos escrever, o que seria um ‘bom’ diario, uma
‘boa’ escrita, entre outros aspectos. Preocupacgbes que também se situam na relacao das
estudantes com o diario como ‘atividade académica’, vinculada a uma disciplina de
graduacdo, e com os discursos que constituem a validade e adequacao de modos de escrita

‘académicos’, como pode ser notado nas narrativas de Leila e Darlene:

da nﬂ.zaumu ‘{Zm:unu sembmamias, mio.rumﬂ.a.mu w-lo.:im 2
Wninwwhw.wm.wmzraﬂﬂm
Anmwmmﬂmmcknmw%nmﬁmhﬁm
mﬁnmwn&wxwmfmummwzwmwﬂmmuﬂm

nampnal * (Calla — 12/2012D.

an ledon trabolhades, coda nsgunde de indogacss, muitos
minha wag. Repranenfou mimha idemiidods, smprasses mimhas



145

ideion, meuw  nednole. Cdenai a an.Pmial'CDm&o.nm -
22/2012D.

Durante as aulas da disciplina e nos diarios de bordo algumas estudantes relatam
situagbes em que demonstram associar as discussfes com o cotidiano, passando a olhar de
modo ‘diferente’ para situacdes que antes estavam naturalizadas. Destaco novamente as
tensbes entre publico e privado que se colocam nesse processo, tendo em vista que a
disciplina pode estar funcionando como um espaco de certa ‘liberdade’ no qual é possivel
falar de coisas que, em principio, eram vistas como sendo de uma intimidade silenciada, ou
seja, corpo, desejos, emocdes, sentimentos em relacao as sexualidades e as expressodes de
género sao temas sobre 0s quais ndo se diz em qualquer circunstancia, em qualquer lugar,
com qualquer pessoa. Especialmente as questbes familiares, quando as estudantes passam
a analisar as relagbes conjugais de seus pais, os modos como foram educadas, os
privilégios de género dos irméos, entre outros fatos.

Destaco também o fato de que nos semestres em que a disciplina vem sendo
pensada com a pesquisa de doutorado, apenas dois estudantes autoidentificados como
masculinos estiveram matriculados. Ou seja, a escrita dos diarios € uma escrita feminina,
uma escrita entrelacada com experiéncias dos modos como essas estudantes constituem-se
como mulheres e o fato de cursarem Pedagogia (profissao vista como sendo ‘naturalmente’
feminina). Considerando, como Rago (2013), que escrever é fazer existir publicamente, as
escritas femininas assumem importancia quando lembramos o silenciamento que durante
muito tempo caracterizou a condicdo feminina. Assim, pensar a escritanarrativa como
atravessada pelas relacdes de género é também investir na ideia de que as experiéncias
narradas remetem as extensas redes de saber-poder que produzem feminilidades e
masculinidades. Uma escrita que anuncia relacbes de género marcadas pelas
normatizacdes (por exemplo, nas narrativas sobre a educacdo recebida na familia, que
preconizava um mundo feminino distinto de um masculino, determinando possibilidades de
brincadeiras, comportamentos, vestimentas, etc.), mas que, a partir das aulas, também
anuncia outras possibilidades, rupturas e desconstru¢des das normas de género.

Todo esse processo implica relagbes de poder que colocam as estudantes e a mim
na dindmica de participacdo nas aulas e de escrita no diario. Em se tratando dos temas
relacionados as relacdes de género e as sexualidades, a participacdo nas discussdes €&
dificil para algumas estudantes. Manifestar suas concepg¢fes, suas crengas e valores
pessoais e, especialmente, participar de debates envolvendo a problematizacdo dessas
crencas e valores, é um processo que deixa algumas estudantes desconfortaveis, limitando

sua participacéo nas aulas.
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Assim, o diario de bordo é também uma das estratégias para que as estudantes
possam se manifestar com maior ‘liberdade’, especialmente quando ndo gostam de expor
sua opiniao aos outros; quando falta “coragem de falar em sala”, “por timidez ou medo do
gue 0s outros pensariam”; maior facilidade para se expressar “sem a intromissdo de
pessoas que interferem em nossas producdes cotidianas”. Entendo que narrar suas
experiéncias no contexto das aulas, diante das colegas, é colocar-se no jogo de um discurso
moral que julga, avalia e hierarquiza os sujeitos a partir de seus desejos, prazeres, afetos e
relacdes. Esse jogo € vivido no cotidiano das relagdes sociais, relagcbes nas quais o poder
se exerce como modo de acdo sobre as ac¢des do outro, cujas estratégias passam pelo
reforco de uma nogdo de intimidade associada as relagbes de género e ao exercicio das
sexualidades. Além disso, podemos supor que os modos como 0s jogos de poder se
exercem durante as aulas, colocam as estudantes numa posicao ‘delicada’, especialmente
guando se trata de admitir preconceitos e dar-se conta das capturas por certos discursos,

como o moral-religioso, por exemplo.
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Quando digo que ha maior ‘liberdade’ na escrita dos diarios do que nas aulas, ndo
assumo nenhuma ideia de libertacdo perpétua, mas entendo, com Foucault (2006a), que a
escrita de si, como prética ascética, pressupde praticas de liberdade, um modo de lidar com
0s codigos morais, de conduzir-se diante desse codigo. Estou ciente de que, no jogo das
verdades que atravessa e constitui as aulas da disciplina TEGSE as narrativas de si
representam certa exposicao e riscos: submeter ideias, valores, concepg¢des ao julgamento
do outro, inclusive do professor, tendo em vista a imagem do docente como portador de
certas verdades e pré-requisitos que permitem a avaliagdo como julgamento. Nesse jogo, a
escrita nos diarios pode configurar-se como elemento para escapar da ordem instituida, do
olhar classificador e normatizador do outro.

Felizmente, as estudantes nao fazem do diario o Unico espaco de problematizacées
de si, muitas delas sentem-se instigadas a fazé-las durante as aulas, fato que promove
inimeras possibilidades de articulagdes, composicdes, atravessamentos com outras
problematizacdes. Essa ‘liberdade’ proporcionada pelos diarios, e de certo modo também
pelas aulas, é aquela de um sujeito “ex-posto”. Como sujeito da experiéncia, o importante é
a “exposicao”, ou seja, nossa maneira de “ex-pormos”, com tudo o que isso tem de
vulnerabilidade e de risco. “E incapaz de experiéncia aquele a quem nada lhe passa, a
guem nada lhe acontece, a quem nada Ihe sucede, a quem nada o toca, nada lhe chega,
nada o afeta, a quem nada o ameaca, a quem nada ocorre” (LARROSA, 2014, p. 26).

Considero o diario de bordo e demais estratégias dessa disciplina como produtores
de experiéncias que, em uma perspectiva foucaultiana, podem ‘separarmo-nos de nés
mesmos’. Com isso estou enfatizando deliberadamente certo aspecto da disciplina que pode
estar associado com o cuidado de si: “inquietar-se consigo mesmo” para transformar a si.
Porém, como foi discutido previamente, trata-se de uma proposta, de um convite, que
algumas estudantes aceitam e outras ndo, como é possivel notar nas narrativas de Catarina,

Fatima, Pamela e Luisa:
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Nota-se também nas narrativas que nem sempre foi agradavel ou mesmo tranquila a
escrita nos diarios de bordo. Em primeiro lugar, porque a elaboracéo dos diarios de bordo se
constitui em um investimento distinto dos demais rituais de escrita académicos. Uma
escritanarrativa exige outros tipos de posicionamentos e outros rituais, como escolher o
melhor dia, horario e ocasido para a escrita, que pode ser nas madrugadas, como vimos no
relato de Luisa, ou nos momentos de “folga”, nos fins de semana. O que faz também com
gue a frequéncia da escrita, proposta como sendo a maior possivel (dai a ideia de um

diario), seja um desafio e, em muitos casos, ndo se cumpra.
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“[...] esse é 0 mau do brasileiro... ir deixando tudo para amanha@”. Pensando com

Palmira vemos instaurado um modo de posicionar-se no mundo contemporaneo que nos

captura pela falta de tempo, pelas correrias cotidianas, pelo excesso de compromissos, de

informagbes a adquirir, de opinibes a emitir, de produtos a consumir, de atividades

assumidas, que impedem, como argumenta Larrosa (2002), a producdo de experiéncias.

Uma posicao de sujeito que é tensionada pela disciplina, com a proposta do diério de bordo,

porque exige um modo outro de conduzir-se, que ndo compactua com a naturalizacdo dos

discursos hegemonicos sobre as relacdes de género e sexualidades e investe na

necessidade de problematizar seus efeitos sobre os sujeitos, deslocando-os de sua

pretensa invisibilidade. A disciplina e o diario de bordo convidam a “um gesto de interrupgéo”

gue dé condic¢des para que a experiéncia aconteca, e que requer

parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar pensar mais
devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir,
sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido,
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suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da acao,
cultivar a atengéo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o
gque nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do
encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco (p. 24).

Em segundo lugar, a escrita pode ser intranquila porque se trata de escrever sobre o
que pensa e sente, uma escrita pensante (ou um pensamento por escrito?). E um
investimento ‘diferente’ do empreendido durante as aulas, nas quais a participacdo pode se
dar pela manifestacdo de ideias, opinides e relatos sem a necessidade de escrever e de
pensar. A proposta é a mesma, porém, ela € assumida de modo distinto por cada estudante,
ou seja, cada uma aceita, a seu modo, a tarefa da escritanarrativa, colocando-se no jogo de
poder que é ocupar o lugar de estudante em uma disciplina com uma proposta de
problematizacdo sobre questbes bastante especificas. Como afirma Foucault (2006b), as
relacdes de poder sao jogos estratégicos entre liberdades, envolvendo a determinacdo das
condutas dos outros. Ou seja, relacdes em diferentes niveis, relacbes moveis, reversiveis e
instaveis, entre sujeitos que praticam certas formas de liberdade. Em alguns casos, a
proposta da escrita, do modo como ela se coloca, com certos moldes e regras, ndo € aceita
pelas estudantes ou néo fica muito bem compreendida. Existem resisténcias que compdem
as relacdes de poder e elas se manifestam de varios modos, especialmente em uma escrita
que apenas relata ou ‘reproduz’ o ocorrido nas aulas ou o que é dito nos textos ou quando
sdo coladas reportagens e imagens sem que seja escrito porque tais elementos foram ali
colocados. Todo esse movimento também se torna motivo de problematizacdo na

escritanarrativa de algumas estudantes:
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A estudante Magali coloca a dificuldade que teve em construir diarios na infancia. Ao
dizer isso, ela busca explicagBes para as dificuldades de realizar essa tarefa no presente.
Apesar de serem propostas diferentes em muitos aspectos — os diarios da infancia e
adolescéncia ndo se organizam com a mesma proposta e nos mesmos moldes dos diarios
de bordo da disciplina TEGSE — eles tém em comum a necessidade de expressar
pensamentos, sentimentos e narrar fatos, lembrancas, situacfes significativas com certa
regularidade. E isso se coloca como obstaculo para que as estudantes concretizem a tarefa
de construcao do diario de bordo.

Em terceiro lugar, tratando-se de uma disciplina académica, inserida no curriculo do
curso de Pedagogia de uma instituicdo superior de ensino, o diario de bordo acaba
funcionando como estratégia e instrumento de avaliagdo das estudantes. Porém, afastando-
se da concepcgdo avaliativa com a qual as estudantes estdo habituadas — medigbes,
comparag0es, reproducgdo correta de algum contetado ministrado, etc. A estudante Pietra faz

essa constatagéo:
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A partir das resisténcias de algumas estudantes em relacdo a proposta de
escritanarrativa nos diarios de bordo, problematizo o préprio curriculo universitario, que
parece oferecer poucas experiéncias de escritanarrativa ou mesmo de espacos em que se
produzam experiéncias, relacionadas as vivéncias, aos sentimentos e emocdes, enfim,
elementos que parecem ndo estar presentes nos trabalhos, relatorios, seminarios, resenhas,
exercicios. Discutir os diarios de bordo, de certo modo, € problematizar o lugar dos saberes
da experiéncia no curriculo universitario. “No saber da experiéncia nao se trata da verdade
do que sao as coisas, mas do sentido ou do sem-sentido do que nos acontece. [...] trata-se
de um saber finito, ligado a existéncia de um individuo ou de uma comunidade humana
particular (LARROSA, 2014, p. 32).

Embora saiba que as narrativas das experiéncias estdo presentes também nas aulas
da disciplina, aquelas que compdem o diario de bordo de cada estudante podem ser
analisadas como um investimento em um ritual que exige parar para pensar, para articular
ideias, e mais importante, se autoanalisar. Assim, a narrativa escrita nos diarios poderia
estar funcionando como um tipo de escrita de si (FOUCAULT, 2006a). Uma escrita como
‘invencdo de si”, na medida em que possibilita construir e reconstruir acontecimentos,
ideias, memorias, imagens e representacdes, uma estratégia que coloca processos de
subjetivacdo implicados no que as estudantes podem se tornar, ndo no sentido de
assujeitamento aos poderes normatizantes, mas de abertura e investimento em novas

formas de estar no mundo.
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Uma disciplina que faz certos empreendimentos sobre as estudantes: problematizar,
desnaturalizar, desconstruir, instalar a davida e a suspeita. Tais empreendimentos podem
modificar os modos de se relacionar com temas ainda pouco debatidos na formagéo inicial
docente. O olhar que direciona a selecdo dos textos e que movimenta os debates é dos
estudos das relacGes de género, das sexualidades e da educacdo sob a perspectiva pos-
estruturalista e foucaultiana. Desse modo as narrativas produzidas pelas estudantes tém
como condi¢des de emergéncia também as aulas dessa disciplina e todos os artefatos a ela
vinculados, atravessadas pelos discursos que as subjetivam de outros modos, em outros
contextos (na familia, nos grupos de sociabilidade, na igreja, no trabalho).

“[...] muita coisa deixou de parecer tdo natural e aceitavel”. Com a escrita de Luana
percebo dois movimentos propiciados pela disciplina: uma transformac&o no modo com que
ela se relaciona com as tematicas discutidas e uma incorporacéo de certos olhares sobre as
mesmas, que modificam o modo de ver o cotidiano. Uma transformacdo que registrada no
diario, no momento em que a disciplina se encerra, pode ser lida como a constituicdo de
uma experiéncia de si. Os exercicios ascéticos propostos pela disciplina — escrever
narrativas, debater temas, ler textos, analisar imagens —, a fim de que as estudantes
passassem a se conduzir de outros modos, parecem ter possibilitado uma proble matizacéo
de si mesmas para algumas delas, enquanto sujeitos assujeitados a um codigo moral.
Materializa-se na escrita um processo interminavel de constituicdo de si, colocando no
movimento por subjetividades desejaveis elaboradas a partir dos jogos de verdades
propostos na disciplina.

A narrativa de Luana ressalta os elementos cotidianos das aulas que provocaram
outras formas de pensar — “depoimentos de colegas sobre situa¢des vivenciadas nas suas
turmas de estagio” e “declaracbes pessoais”. Esses registros ressaltam a importancia
conferida pelas estudantes as situacdes do cotidiano que pudessem ser analisadas na
disciplina. Essa € uma preocupacgdo que se manifesta desde as expectativas iniciais da
disciplina: Como trabalhar esses temas na escola? Como trabalhar esses temas com as
criancas? Como ter uma postura “natural” diante desses temas na escola? Essas questbes
movimentam algumas estudantes e paralisam outras. Ou seja, quando as situagfes
cotidianas adentram a aula e incitam um mergulho nas inUmeras possibilidades de pensa-
las, algumas estudantes esperam a resposta pronta, a solucéo a ser dada em cada caso.

Mas, tomando a problematizagdo como ferramenta, conseguimos ampliar as perguntas e
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apontar para mdultiplos caminhos. E possivel perceber, pela escrita das estudantes, esse
movimento, que passa por “questdes pessoais dolorosas”, que “ultrapassam os limites da
sala de aula”, que “nao ocorre de maneira facil”, constituindo-se como “uma tarefa bem dificil
e conflituosa”, mas “necessaria”. Nos registros de Maria e de outras estudantes, provocados
pelas técnicas de si da disciplina, aponta para uma compreensdo de sujeito como
“transformavel” e “modificavel”, um sujeito que se constréi, que “se da regras de existéncia e
conduta, que se forma através de exercicios, das praticas, das técnicas, etc.” (GROS, 2008,
p. 127-8).
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Observo, com os diarios, um processo de investimento sobre si, em se elaborar e se
transformar, visando constituir um éthos, um modo de viver com as problematizacdes da
disciplina TEGSE. Falando nas situacfes do cotidiano, assim como apontou Luana, as
experiéncias vividas nos estagios, na relacdo com as escolas fez-se presente nos processos
narrativos materializados nos diarios de bordo. Situa¢Ges que emergiam a partir dos saberes
propostos pela disciplina, do jogo de verdades instaurado por ela (FOUCAULT, 2006a). As
estudantes fariam tais andalises caso ndo estivessem cursando a disciplina? As situacdes
destacadas seriam motivo de problematizacdo? Em que outros espacos do curso de
graduacdo as estudantes escreveriam sobre essas experiéncias, produzindo narrativas de
Si?

As escritasnarrativas das estudantes nos diarios de bordo permitem a mim,
docentepesquisador, acompanhar os processos de constituicdo de suas subjetividades
docentes, entendendo-os como algo conflituoso e inacabado. Esse fato é mencionado por

uma das estudantes:
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Ao discutir as relacdes de género e as sexualidades, temas que, aparentemente, ndo
sdo abordados em outras disciplinas do curriculo de Pedagogia (segundo relatos das
proprias estudantes), as estudantes sdo provocadas a pensarem nas praticas pedagogicas
escolares de outros modos, modificando suas lentes para que enxerguem o0s discursos e
praticas em funcionamento nas escolas como produto e produtoras de sujeitos de géneros e
sexualidades.

Entendendo que a subjetividade ndo se remete a uma substancia, mas a uma
“‘maneira de se relacionar consigo mesmo para se construir, se elaborar” (GROS, 2008, p.
128), o sentido de formacdo docente se aproxima daquele atribuido por Foucault (2009) a
experiéncia: algo que possibilita “desgarrar al sujeto de si mismo, de manera que no sea ya
el sujeto como tal, que sea completamente outro de si mismo, de modo de llegar a su
aniquilacién, su disociacion.” (p. 12). Sair de si mesmo, desprender-se de si mesmo, ndo
para tornar-se um objeto de observacdo introspectiva, que seria preciso descrever e
estudar, mas permanecer presente a si mesmo, atento a si préprio, algo “da ordem de
esforco de vigilancia que intensifica a imanéncia a si mesmo” (GROS, 2008, p. 131).
Experiéncia como encontro ou relagdo com algo que se prova, que se experimenta.
Experiéncia que ndo podera ser experimentada por outros do mesmo modo, com a mesma
intensidade. Porém, ao se tornar motivo de problematizacdo durante a aula, a experiéncia

vivida pelas estudantes é também transformada em objeto de problematizacdo pela turma.
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Nesse momento, retomo a narrativa da estudante Luana, que nas discussfes da
disciplina percebeu que “muita coisa deixou de parecer tdo natural e aceitavel”,
especialmente ao “ouvir depoimentos de colegas sobre situagdes vivenciadas nas suas
turmas de estagio”. A partir dessas narrativas, a dimensao formativa da experiéncia esta,
para além do acumulo de vivéncias em um processo linear, na sua incompletude e
instabilidade. O exercicio de escrita de si no diario também se da pelo movimento de fazer
perguntas que geram outras perguntas, um movimento que lhes permite pensar de outros

modos as situagdes que ja tinham sido vivenciadas a partir dos debates nas aulas. Essa &
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uma experiéncia de formagdo que nao supde a formatacdo de um modelo docente, um
sujeito-substancia, rigido, capaz de enfrentar todos os desafios ex-postos nas escolas de
modo tranquilo e asséptico. Luana nos lembra dessa perspectiva em sua escrita: passar
pela disciplina tem uma implicagéo politica, “a medida que nossa omisséao significa o reforco
de uma pratica hegeménica”. E o cuidar de si para cuidar do outro: “o cuidado de si ndo é
uma atividade solitaria, que cortaria do mundo aquele que se dedicasse a ele, mas constitui,
ao contrario, uma modulacao intensificada da relagao social” (GROS, 2008, p. 132).
Apropriando-me da ideia do diario de bordo como um conjunto de registros de
viagens, o processo inventivo da formacdo docente no qual estédo envolvidas as estudantes
€ um constante fazer-se, como um projeto nunca terminado, mas, ao contrario, sempre
levando a caminhos inesperados, a lugares desconhecidos, a experiéncias significativas

(prazerosas ou nao).
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O que Helena registra em seu diario, sobre seus movimentos de ‘reflexdo’, sobre o
gue lhe chama a atencao, sobre a questdo que |Ihe fez pensar € parte desse processo. O
modo como ela termina seu registro dizendo que a disciplina quebrou paradigmas e a
deixou ‘confusa’ aponta para um movimento que pode ser o de uma invencao de si. A
experiéncia da escritanarrativa nos diarios de bordo é também isso: usar “o poder do
travesseiro”, parar para pensar, pensar mais devagar, observar(-se), problematizar o visto, o
ouvido, o lido, o vivido.

Retomando as ideias de Marshall (2008), dar um passo para tras “¢ o movimento
pelo qual alguém se separa do que faz, de forma a estabelecé-lo como um objeto de
pensamento e a refletir sobre ele como um problema. [...] E tratar o objeto de pensamento
como um problema.” (p. 31). Helena narra esse movimento provocado pela escrita no diario
de bordo: “é através dele que reflito e me coloco sobre as questdes”. Nesse movimento, as
guestdes de géneros e sexualidades tornam-se “objeto de pensamento”, vinculando-se ao
processo de constru¢do de significados pela estudante sobre essas questbes, além de
“‘raciocinar”, “calcular”, “argumentar”, mas servindo para dar sentido ao que somos e ao que
nos acontece (LARROSA, 2002).
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“‘Quando percebi estava me descrevendo, estava criticando algo que faco
constantemente”. A escrita como exercicio de si provoca o movimento de olhar para si
mesma, trazendo questBes como: 0 que penso a partir das experiéncias vividas com a
disciplina? Que concepcdes tenho sobre as questbes discutidas? Que concepgdes produzi a
partir delas? Assim, as estudantes colocam-se nas fronteiras entre o ter estado la — nas
aulas e no diario, com seus valores, crencas e concepcgdes — e o ter que estar “de fora”, de
“separar-se de si mesmas”, de retornar ao que lhe € comum numa outra posi¢cao, de quem
da um passo atras e observa, analisa, pensa e registra suas experiéncias, tentando com o
artificio da palavra, “(re)compor uma “realidade” vivida e assim trazé-la aqueles(as) que aqui
ficaram” (SANTOS, 2005, p. 13). A estudante Maria diz desse movimento que nao se limita
as aulas, mas provoca o pensamento e subjetiva ao retomar as discussoées e as reflexdes la
experimentadas: “Sai da aula refletindo sobre aquilo, eu que tanto critiquei a questdo de se
“alienar”, seguir o que a midia propde, tentar atingir um padrdo, me vi naquela situagéo,
fazendo exatamente tudo o que eu criticava.” Ao olhar para si mesmas, as estudantes nao
estdo modificando um “eu interior”, separado de um “eu externo”. Ou seja, “ndo se trata de
provocar em si um desdobramento interior pelo qual eu me constituiria a mim mesmo como
objeto de uma observacéo introspectiva, mas de concentrar-me em mim e de acompanhar-
me” (GROS, 2008, p. 130). Analisando suas atitudes e seu comportamento na relagdo com
seu corpo, Maria me faz pensar que os processos de subjetivacdo se dobram, e a dualidade
interior-exterior se desfaz no cuidado de si. Nesse sentido, cuidar de si e conhecer-se sao
processos que se aproximam, pois “conhecer-se nao é se dividir e fazer de si um objeto
separado que seria preciso descrever e estudar, mas permanecer totalmente presente a si
mesmo [...]; ele é, antes, da ordem de um esforgo de vigilancia que intensifica a imanéncia a
si mesmo” (idem, p. 131).

Essa e outras narrativas das estudantes me provocam a pensar nas redes de saber
e poder que constituem 0s processos formativos de sujeitosdocentes. Tornando-se objetos

para si mesmas, ao fazerem os registros nos diarios de bordo, as estudantes produzem um
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saber sobre si, em articulacdo com o0s saberes veiculados/produzidos nas aulas e, ao
mesmo tempo, produzem-se como sujeitos, como mulheres, como futuras docentes, como
pessoas que experimentam prazeres e desejos. Nesse sentido, 0s processos vividos na
disciplina TEGSE e narrados nos diarios ndo sdo os Unicos elementos a se constituirem
como formativos, como experienciais, mas a prépria acdo da escritanarrativa, o préprio fato
de ter que escrever nos diarios de bordo, de ter que investir na producdo desse documento
€ um potente elemento experiencial, no sentido empregado por Foucault (2009) em relacédo
aos seus livros: a escrita que promove o “desprender-se de si mesmo”. Processos de escrita
gue podem proporcionar a experiéncia da mudanca e transformacdo, um trabalho para
impedir-lhe de ser “sempre o0 mesmo”. Quando argumenta isso, a experiéncia aparece como
um empreendimento de dessubjetivagdo, que faz o sujeito “desgarrar-se de si mesmo”.

Assim, ao finalizar os diarios as estudantes ndo sdo mais as mesmas.
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Paula — 12/2012).

pmmw%%iﬂrmwgwmﬁdmmw
Wmmmgwnﬂmwmm.
nﬁmmﬂufzmﬂuﬂz.{lnﬁunwuidwmu{admnwmw
A&N&Ianmx&muﬂrmiwnhmmrmhcﬁmnmﬁ:ﬂmmwﬂmnw
Iu\rmmmumwummm nm&mgn?ﬁdx
— 12/2013D.

Diante da narrativa de Marlene retomo a seguinte questdo formulada por Ellsworth
(2001): “Pode a mudanca social ou mudancas individuais nas formas como alguém
compreende o mundo comecar — e ser estimulada — pelas formas como os estudantes e as
estudantes sao enderecados pelo curriculo e pela pedagogia?” (p. 41). Retomo essa
guestdo para pensar que a disciplina TEGSE vem fazendo algo com as estudantes, na
medida em que se endereca a elas de modo a problematizar conhecimentos, saberes,
relacbes, posicdes de sujeito, que constituem a experiéncia que elas tém de si mesmas.
Ellsworth (2001) chama a atencdo para os modos de enderecamento do curriculo e da
pedagogia no sentido de pensarmos nao apenas naquilo que ensinamos, mas também nos
modos como endere¢camos isso que ensinamos. Ao que parece, pelas escritasnarrativas nos
diarios de bordo, o enderecamento que interpela e convoca essas estudantes vem
provocando transformagcbes e funcionando como “coquetéis Molotov”, disparando,
impulsionando e rearranjando subjetividades.

Por fim, finalizando estas analises, diria que o diario ndo € uma “escrita-verdade”,
gue materializa um processo fixo e linear de constru¢do de um sujeito-substancia. Penso em
uma escritaexperiéncia, que ao se fazer funciona como criadora do mundo. E, portanto,
performativa, preenchendo o ‘vazio’, o fora’ que se dobra em fluxo de forgcas que subjetiva,
gue constréi sujeitos-forma, formas que se alternam, que se transformam, que nunca
terminam de fazer-se. Escritaexperiéncia que nao se coloca no jogo do ‘verdadeiro ou falso’,

mas que é sempre uma fic¢éo, algo construido, que passa a existir a partir do vivido.

xR
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Neste quarto movimento de escrita, apresento dois conjuntos tematicos que vem
sendo desenvolvidos na disciplina TEGSE. A decisdo por trazé-los parte da leitura dos
diarios de bordo e da proposta da disciplina em problematizar temas que vem sendo pouco
discutidos e problematizados pelas estudantes em outras instancias. Assim, a se¢cdo se
organiza em dois capitulos.

O primeiro capitulo, intitulado “Quem tem medo das homossexualidades?” e o

“

segundo, intitulado ‘o Senhor Jesus abomina o homossexualismo’: experiéncia
religiosa e sujeicdo/subjetivacdo” discutem de que modos o tema da diversidade de
sexualidades, em especial das homossexualidades, apareceram nas aulas a partir dos
registros narrativos das estudantes em seus diérios de bordo. Discuto os modos pelos quais
as homossexualidades, enquanto temas das aulas, provocaram pensamentos que foram
desde a problematizacdo, pelas estudantes, de suas proprias concepcdes acerca do tema,
até o confronto e tensdes surgidas nas aulas e no momento da producédo das narrativas do
diario de bordo, envolvendo valores morais e religiosos fortemente consolidados pelas
estudantes. A discussado dos capitulos circunscreve, portanto, o atravessamento entre as
discuss6es das aulas e o0 que apareceu nos diarios de bordo em relacao a elas, tratando de
guestdes tdo fundamentais quanto a heteronormatividade, a homofobia, o discurso religioso-
cristdo, as experiéncias das estudantes com relacionamentos nao-heterossexuais e a
politica e poética do filme “Milk, a voz da igualdade” exibido na disciplina.

2

O terceiro capitulo, intitulado “...0 mundo gira em torno do pénis...” — a

construcdo sociocultural e relacional dos géneros” e o quarto, intitulado ““‘Homem pode
tudo’... ‘A mulher é um sexo inferior!’: sexismo, machismo e violéncia de género”
cumpre objetivos semelhantes, com foco nas discussdes sobre as relacdes de género.
Assim, a discussao parte da problematizacdo do conceito de género usado nas aulas como
ferramenta analitica para lidar com temas que circunscrevem a constituicdo das
feminilidades e masculinidades. Contemplando registros narrativos das estudantes acerca
da naturalizagdo dos géneros, das pedagogias de género que constituem o aprendizado de
ser homem e ser mulher, passando pela problematizagdo das estudantes como mulheres,

chegando a questao do sexismo, machismo e violéncia contra a mulher.

R
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7
Quem lem meds das homossenaabidades?

Medo... Do que temos medo? Por que usar a palavra medo em relacdo as

homossexualidades? Essa referéncia € um modo de expressar o que venho observando
como docente da disciplina TEGSE no que diz respeito a discussédo das sexualidades. A
pergunta do titulo se refere a uma preocupacédo constante das estudantes, uma indisposicéo
de muitas delas em discutir o tema das sexualidades ndo heterossexuais, em especial das
homossexualidades. Medo dos/as homossexuais? Medo da discusséo? Medo de se
interessar pelo tema? Medo de ter suas concepg¢des e valores desestabilizados? A
expressao medo nao foi utilizada por nenhuma das estudantes em seus registros ou nas
aulas, mas opto em usa-la devido as tensfes que se manifestam quando a tematica aparece
como assunto aleatério ou, especialmente, quando aparece como proposta de discusséo e
estudo. Minhas suposices para essa indisposi¢ao sdo duas.

A primeira suposicdo é a de que as expectativas das estudantes em relacdo a
disciplina, que estéo ligadas mais a uma visédo de ‘educacgao sexual’ voltada para ‘apagar os
incéndios’ da sexualidade infantil®® na escola, e também, por vezes, em como discutir esses
temas na escola desenvolvendo atividades e projetos. Isso gera um desconforto ou uma
inadequacdo da disciplina em relacdo ao que as estudantes entendem como deve ser

conduzida a discussao.
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Clacinta — 18/2012).

% Uso o termo “sexualidade infantil” propositalmente no singular e com uma conotagéo que parece dizer de uma
sexualidade muito especifica de criangas para demonstrar a preocupacado das estudantes em enquadrar essa
sexualidade, talvez domina-la para poder “dar conta” dela na escola.
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Importante destacar que ndo desconsidero a legitimidade das expectativas das
estudantes e que os temas por elas levantados sdo também discutidos na disciplina. A
proposta da disciplina, seu programa, os temas a serem discutidos sao apresentados no
inicio do semestre, momento em que confrontamos as expectativas das estudantes com o
conteudo programatico.

A segunda suposicdo é de que ha uma relagcdo muito tensa e conflituosa entre os
valores e concepgdes das estudantes e a discussdo proposta na disciplina, ou seja, a
relacdo entre o codigo moral e os modos pelos quais as estudantes se submetem mais ou
menos a esses principios de conduta (FOUCAULT, 2006a). A indisposicao esta baseada na
forte presenca do discurso religioso e também no que eu estou chamando de ‘medo das
homossexualidades’, ou seja, de pensar sobre elas, de falar sobre elas e, de repente,
descobrir que podem pensa-las de outros modos, distintos daqueles que fomos aprendendo.
Entra em cena o papel da formacg&o, que possibilita a problematizagdo dos discursos e
praticas que nos constituem, processo gue se constréi em diferentes ritmos, envolvendo
mudangas que poderdo vir a acontecer ap0s o término da disciplina. Importante destacar

gue o receio em discutir o tema ndo é consenso, em geral sdo poucas as estudantes que se
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sentem mais incomodadas ou mais receosas da discussdo e se manifestam em relacdo a
iSSO.

Em que outros momentos no curso de formagdo docente em Pedagogia ha
discussOes sobre as sexualidades? E sobre a diversidade das sexualidades? Mesmo sem
conhecer a fundo de que modos acontecem as discussdes nas demais disciplinas
curriculares arrisco-me a pensar que as propostas nesse sentido sdo escassas. Sendo
assim, considerando que também h& poucos espacos de problematizacdo das sexualidades
em outras instancias sociais, tais como os grupos familiares, as escolas, as igrejas, as
midias, o fato de o ‘tema’ da diversidade de sexualidades e, em especial, o ‘tema’ das
homossexualidades, constituirem-se como integrantes da disciplina TEGSE tém um objetivo
formativo e politico, qual seja o de possibilitar as estudantes entrarem em contato com suas
concepgodes acerca desses ‘temas’, procurar conhecer 0 que pensam acerca deles, trazé-los
para a cena da discussdo que integra a disciplina, nas aulas e no diario de bordo, tomar
essas concepcbes como objeto de problematizacdo, que possibilita tomar distancia e
interrogar seus sentidos, condicdes e fins (FOUCAULT, 2006a). Com isso, possivelmente,
as estudantes podem construir novas concepcdes, buscando escapar das armadilhas
discursivas que produzem significados das heterossexualidades como sendo a norma que
rege a legitimidade dos sujeitos, prazeres e relacdes, e das sexualidades nao-
heterossexuais (ndo-monogamicas, nao-reprodutivas...) como pertencendo a um grupo
bastante ‘sombrio’ de sujeitos pecaminosos, anormais e desviantes, cujas praticas devem
ser abominadas e rejeitadas e cujo comportamento deve ser duramente rechacado e
punido. Os guestionamentos englobam também a manutencdo de uma relacdo binaria que
acaba por restringir o exercicio das sexualidades ao par hetero/homo, invisibilizando outros
modos de expressdo dos prazeres e desejos que ndo se enquadram nessa dualidade e a
multiplicidade de expressbes contida em cada um desses ‘polos’. Alguns registros narrativos
das estudantes nos diarios de bordo materializam essas discussfes, 0s quais trago para

esta tese.
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A estudante Jacinta narra o desconforto diante da proposta da disciplina: “quebrar
preconceitos, aceitar o préximo como ele é, respeitar os alunos em seus desejos”. Um
desconforto que se manifesta diante dessa proposta de pensar sobre valores, crencas e
concepcles consolidados, construidos nas relagdes sociais, especialmente, como aponta a
estudante, “no seio de uma familia muito conservadora”. Questdes que nunca haviam
incomodado, talvez porque tenham sido tomadas como n&o-problematizaveis,
inquestionaveis, quer dizer, talvez ndo houvesse motivo para pensar sobre elas. Questbes
gue tomam outros contornos com a disciplina e que podem ou ndo provocar transformacoes,
inclusive na diregao de reafirmar o ‘ja pensado’, os valores e crengas consolidados. Jacinta
afirma com veeméncia: “Sou hétero, evangélica, gosto APENAS de homem, sou casada
com homem, inclusive militar’. Em que outros contextos a estudante teria que fazer tal
declaracao? Por que a estudante sentiu-se impelida a pronuncia-la? Qualquer resposta a
tais questionamentos pode ser arriscada, mas assumo o risco de problematizar que tal
declaracdo vem afirmar o processo constitutivo de si mesma no ambito dos discursos que
apregoam a heterossexualidade como ‘destino natural’ e desejavel de todo e qualquer
sujeito. Assim, a estudante pensa a si mesma e se constitui como heterossexual,
demarcando esse lugar na relagdo com o ‘outro, ou seja, com as homossexualidades. Em
um contexto de formacao docente, as implicacdes dessa declaracdo, tomada como verdade
e parametro para as relacdes de poder com outros sujeitos, sdo a de manutencdo dos
efeitos de uma educacdo heteronormativa, ou seja, profissionais que coloquem em acéo
praticas pedagogicas que se orientam unicamente pela constituicio de sujeitos
heterossexuais, negando a legitimidade de outras sexualidades, promovendo mecanismos
de vigilancia e punicdo, e colaborando para coloca-las em lugar de abjecdo. Notamos,
porém, que a estudante inicia um processo de ‘rachadura’ do pressuposto heteronormativo,
j& que ela identifica sua vinculagdo a ele e, de certo modo, o problematiza, coloca-o como
‘problema’, sente-se ‘desconfortavel’ no confronto com a proposta de ‘quebrar os
preconceitos’ e “respeitar os alunos em seus desejos”.

Estaria a estudante ‘saindo do armario’? Qual seria o ‘segredo’ a revelar? O armario,
expressdo comumente relacionada a declaragdo publica das homossexualidades, com um
carater de revelacdo de um segredo, vem sendo compreendida como uma espécie de
libertacdo. Desde sua emergéncia enquanto objeto de conhecimento e categoria médica, a

homossexualidade estd marcada por jogos que envolvem esconder, revelar, vigiar e
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denunciar, operagcbes de poder que vdo marcar a sua historia. Assumir essa posi¢cao de
sujeito traz implicacdes, considerando as relacdes sociais de poder e as instituicdes as
quais nos vinculamos (familia, escola, grupos de amizades, trabalho, etc.). No assumir-se
esta em jogo também o publico (fora) e o privado (dentro), marcando uma posicéo politica
gue vem sendo especialmente reivindicada e valorizada pelo movimento LGBTT, mas que
pode adquirir um sentido de aprisionamento, como se fosse exigido ter a homossexualidade
presente em todos os espacos e momentos da vida, ignorando histérias pessoais de vida e
experiéncias de abjecdo e sofrimento (FERRARI e CASTRO, 2013). No dualismo das
sexualidades, portanto, se 0s sujeitos homossexuais estdo dentro do armario, 0s
heterossexuais estariam ‘naturalmente’ fora. Diante do exposto, volto a questionar: ao
declarar-se heterossexual a estudante estaria ‘saindo do armario’? A declaracdo da
estudante parece estar relacionada a um movimento de ‘saida do armario’ da posicao de
sujeito hegeménica, ou seja, se a naturalizacdo da heterossexualidade envolve toma-la
como invisivel, ndo problematizavel, presumida, o assumir-se pode traduzir o movimento de
problematizar esse processo, embora isso ndo signifique o abandono definitivo desse
‘armario’ do aprisionamento da heteronormatividade.

Como condi¢do supostamente natural, a heterossexualidade impde-se com forca de
norma, capturando os sujeitos ndo somente para tornarem-se heterossexuais em potencial,
mas para incorporar o0 pressuposto heteronormativo nas relacées sociais, nos processos
educativos, nos grupos sociais. E a estudante parece remeter-se a essa condicdo ao
registrar sobre sua educacdo familiar, mas também quando apresenta sua condi¢cdo de vida
atual: “Meu esposo € bastante machista a ponto de achar que um caderno muito colorido ja
é coisa de boiola. Mas isso nunca me incomodou...”. N&o incomodar-se € um dos efeitos
dos jogos de verdade e discursos colocados em funcionamento pela norma, cuja relacéo
com o poder ndo se da pelo uso da forca e sim através de uma espécie de ldgica “que se
poderia quase dizer que € invisivel, insidiosa”, expressando-se “por meio de recomendacoes
repetidas e observadas cotidianamente, que servem de referéncia a todos. Dai por que a
norma se faz penetrante, dai por que ela é capaz de se naturalizar’ (LOURO, 2008, p. 22).

A discussao tecida nesta tese é também construida nas aulas da disciplina, como
modo de problematizar as diversas formas de regulagéo das sexualidades e das relacfes de
género, as mdltiplas instancias que se autorizam a ditar normas para a sexualidade,
discutindo as posicdes de normalidade e de diferenca sdo construidas e atribuidas aos
sujeitos (LOURO, 2008). A diferenca, nesse caso as sexualidades ndo heterossexuais,
implica uma relagdo com sujeitos, corpos e praticas que vem sendo historica e socialmente
reconhecido como normais, adequados, sadios, servindo de referéncia para balizar quem se
diferencia dessa posicdo. A estudante Kamila produz um registro narrativo que nos

possibilita pensar no investimento analitico colocado em exercicio pelas aulas da disciplina:
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Kamila faz esse movimento ao pensar no conceito de heteronormatividade e colocar-
se como sujeito que se constitui por esse discurso: “parei para pensar e notei que eu mesma
tinha atitudes de carater heteronormativo e nem sabia”. As multiplas instancias promotoras
das pedagogias das sexualidades e dos géneros funcionam como uma espécie de
atualizacdo do “dispositivo da sexualidade” investigado por Foucault (1999). Assim, a
heteronormatividade se expressa nas expectativas, demandas e obrigacbes sociais
decorrentes desse pressuposto, ou seja, “sublinha um conjunto de prescricdbes que
fundamenta processos sociais de regulagcdo e controle” com o objetivo de “formar a todos
para a heterossexualidade ou para organizarem suas vidas a partir de seu modelo
supostamente coerente, superior e ‘natural’.” (MISKOLCI, 2009, p. 332). De certo modo, a
estudante Jacinta também faz o movimento de pensar-se no interior do dispositivo
heteronormativo, afirmando que isso hunca a havia incomodado. O pensar-se no caso de
Jacinta parece ser diferente de Kamila, ou seja, a primeira estudante o faz no sentido de
dar-se conta do incdbmodo sem anunciar qualquer tipo de transformacdo, enquanto a
segunda parece investir mais na problematizagdo de si mesma.

O modelo heterossexual, supostamente natural, prevé uma coeréncia entre
sexualidade e género, ou seja, demarca os corpos dos sujeitos a partir das fronteiras de
género: assumir a heterossexualidade seria também investir na coeréncia entre “sexo” e
“género”, entre uma suposta matriz bioldgica natural e uma identidade de género. Kamila
expressa essa racionalidade ao escrever: “quando vejo um cara mais sensivel ou vaidoso
nao olho com os mesmos olhos”; “Tenho um amigo metrossexual assumido e sempre brinco
com ele falando que por pouco ele ndo escorregava para o outro lado”. Jacinta também se
mostra capturada pelo discurso dessa suposta coeréncia natural ao caracterizar o esposo
como “bastante machista”, tendo em vista sua posicdo de demarcagao do que é “coisa de

boiola”. Butler (2003) nos diz que o género, nesse caso, denota uma unidade de experiéncia
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— de sexo, de género e desejo —, entendendo-se que 0 sexo exige um género (designacao
psiquica e cultural) e um desejo (heterossexual).

A coeréncia ou a unidade internas de qualquer dos géneros, homem ou
mulher, exigem assim uma heterossexualidade estavel e oposicional. Essa
heterossexualidade institucional exige e produz, a um sO tempo, a
univocidade de cada um dos termos marcados pelo género que constituem
o limite das possibilidades de género no interior do sistema de género
binario oposicional. Essa concepg¢do do género ndo sé pressupde uma
relacdo causal entre sexo, género e desejo, mas sugere igualmente que o
desejo reflete ou exprime o género, e que o género reflete ou exprime o
desejo (BUTLER, 2003, p. 45).

A escritanarrativa que apresenta as atitudes e ideias de Jacinta e Kamila, nas
relacbes que estabelecem a partir do pressuposto heteronormativo, remete ao modo como
os discursos se ligam ao poder e passam a funcionar por meio da adesdo dos proprios
sujeitos as normas sociais, ou seja, 0S sujeitos costumam participar da ordem que o0s
subjuga (MISKOLCI, 2009). Essas escritas, mais que registros de um fato, transformam as
estudantes-narradoras em “estrangeiras”, que passam a habitar um “terreno” aparentemente
conhecido — suas concepcdes, seus valores e crencas mais naturalizados, a educacgéo
familiar recebida, tudo aquilo em que acreditam —, olhando-o com outros olhos, a partir de
outras posicdes, constituindo experiéncias outras, experiéncias com 0 novo, com 0
inesperado, com o diverso e nesse movimento podem provocar deslocamentos em si
mesmas. Em outro registro, Jacinta anuncia que os incébmodos com a disciplina parecem ter

se incorporado as suas relacdes cotidianas:
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Para além das aulas, nas relacdes sociais cotidianas o tema das homossexualidades
€ tensionado no encontro com aquilo que nos passa, nos toca, nos acontece (LARROSA,
2014), “o grande espanto do encontro”. Jacinta e seu esposo confrontaram-se com sujeitos
e praticas que desafiam seu modo de agir, de sentir, de pensar: “ele nos apresentou o seu
namorado”. Experiéncias que se atravessam, saberes acionados em relacbes de poder
mediadas pelo encontro com a diferenca explicita, ndo somente aquela sobre a qual se fala,
como nas aulas. A tensdo manifestada na indignacdo do esposo, ja que Jacinta parecia
estar “muito aberta a essas coisas de homossexualismo (sic)’, relaciona-se com um dos
anuncios pronunciados pela estudante no primeiro registro narrativo apresentado: ela se diz
evangélica. De muitos modos a experiéncia religiosa® atravessa a relacdo das estudantes
com as tematicas da disciplina, servindo, em geral, como uma verdade que baliza o que é
possivel pensar. Certamente, como 0 registro narrativo apresenta, ha alguma vinculacédo
entre as aulas da disciplina e o cotidiano das estudantes, porém, nem sempre isso €
sinbnimo de rompimento com valores e crencgas previamente construidas, especialmente os
relacionados com a moral religiosa.

Destaco também o lugar construido pela estudante para si mesma: “ndo é téo facil
ser tdo neutra nesse assunto, mas pelo menos nao fui preconceituosa”. No registro anterior,
gque abre a secdo, Jacinta também se colocou no lugar de quem ndo aceita o
‘homossexualismo” (sic), mas que respeita quem ¢é a favor. Creio ser importante
problematizar esse lugar de pretensa neutralidade, de quem ‘respeita’, mas nédo ‘aceita’. Um
lugar que me parece um ‘abrigo’ diante das tensbes provocadas pela intensa producao
discursiva sobre as sexualidades, que se manifesta nas multiplas formas de visibilidade®’
das homossexualidades e no debate intenso envolvendo instancias religiosas, midiaticas e
politicas. Em especial, esse ‘abrigo’ parece ser conveniente em se tratando de uma
disciplina que discute essas tematicas e que convida as estudantes a envolverem-se com
elas. H4 como assumir uma posicdo de neutralidade diante das relagbes sociais, das
sexualidades e dos géneros? A neutralidade, nesse caso, parece vir ao encontro de um
possivel equilibrio entre as crencgas e valores cristalizados, especialmente manifestados nas

posi¢Bes ligadas ao discurso religioso, e as problematizacdes da disciplina, que implicam

% A relacéo da disciplina com a experiéncia religiosa das estudantes sera discutida no préximo capitulo.

" A visibilidade das homossexualidades é pensada nesse caso sob dois aspectos. Em primeiro lugar, a
visibilidade estampada nos artefatos culturais (TV, cinema, revistas, Internet, etc.), nas disputas politicas, nos
corpos e préticas dos sujeitos que desafiam as fronteiras das sexualidades e dos géneros. Em segundo lugar, a
visibilidade provocada nas estudantes a partir das aulas, ou seja, sexualidades que se tornam visiveis,
pensaveis, cuja existéncia e legitimidade séo afirmadas.
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outros tipos de posicionamento diante das sexualidades e dos géneros. Nesse caso, as
estudantes estariam construindo modos de existéncia para viver com essas
problematizacdes, incorporando-as de modo por vezes mais tranquilo e outras vezes mais
conflituoso. Constituiriam, assim, algo que se aproxima do que Foucault (2006a) chama de
“artes da existéncia”, como “técnicas de si”, praticas pelas quais o sujeito determina para si
mesmo regras de conduta, ao mesmo tempo em que busca transformar-se, modificar-se.
Outra questdo que se coloca a partir das narrativas de Jacinta é que o que
conhecemos contém em si ignorancias. A ignorancia nao seria, desse modo, o ‘outro’ do
conhecimento ou o “ndo conhecimento”. Britzman (1996, p. 91) atenta para a ideia de que a
ignorancia sobre as homossexualidades pode ser lida ndo apenas como um efeito de ndo se
conhecer homossexuais, ou somente como um caso de homofobia, mas como “ignorancia
sobre a forma como a heterossexualidade € moldada”. As estudantes, como Jacinta, ao
ignorarem as sexualidades ndo-heterossexuais, constroem um modo de conhecer ‘@’
heterossexualidade, ou melhor, enquadram-se ao principio de que a heteronorma é definida
e posicionada como tal a partir da hierarquia das diferencas. A heterossexualidade se torna
inteligivel, como discute Britzman (1996) “pelo que ela ndo é”, de modo que as sexualidades
nao-heterossexuais sao construidas “como falta”. A formacao, nesse sentido, ao visibilizar
tais sexualidades, instaura outros modos de conhecer e incita a aprender com as

ignorancias.

1.2 Ui b/~ Homonormatividade e ktemfal/& ’

Ao discutir o tema da heteronormatividade, venho exibindo para as estudantes o
curta “Shame no More”, que pode ser traduzido para o portugués como “Vergonha nunca
mais”. Em linhas gerais, o fime® apresenta uma pequena cidade dos Estados Unidos,
aparentemente da década de 1950, na qual o padréo de relacionamentos afetivo-sexuais e
constituicdo familiar pode ser lido como “homonormativo”, ou seja, a homossexualidade é
um valor que pauta a educagdo dos sujeitos. Exemplos sdo as cenas em que casais
homossexuais aparecem em situagfes corriqueiras do cotidiano, saindo para trabalhar,
cozinhando, andando pelas ruas, beijando-se. Nessa sociedade, a heterossexualidade
aparece como ‘doenca’, ‘anormalidade’, problema de saude publica, a ser tratado por
psicoterapia, fato que acontece com Johnny, um rapaz que se vé apaixonado por uma
colega e carrega esse segredo, até ser ‘desmascarado’ por um dos seus pais, quando é

acusado de ser um “maldito reprodutor”. Apds passar pelo tratamento de eletrochoque, o

%8 O curta pode ser visto no Youtube (disponivel em: http://www.youtube.com/watch?v=U37ZhutlyIM. Acesso: 14
jan. 2014).
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rapaz modifica seus desejos e passa a se interessar por outros rapazes, ou seja, torna-se
um sujeito normal.

Uma leitura possivel desse filme seria a partir de uma ‘homonormatividade’. Em
nenhum momento aparecem as palavras ‘homossexual’ e ‘homossexualidade’ ou qualquer
outra que seja sinbnima. O padrao ‘homonormativo’ é pressuposto nas relagdes e nos
modos de subjetivacdo, colocando-se de forma invisivel e insidiosa, ndo sendo objeto de
problematizacdo. Nesse contexto, as palavras ‘heterossexualidade’ e ‘heterossexual’ sao
usadas para denominar sujeitos desviantes, ‘doentes’, anormais, cujas praticas, desejos e
prazeres poderiam contaminar a estabilidade dos relacionamentos ditos ‘normais’. Os
sujeitos heterossexuais aparecem em dois momentos do filme: primeiro, em uma cena que
0s coloca em um beco escuro, representando-os como marginais, doentios, loucos;
segundo, nas descricbes e recomendacdes de um psiquiatra que aparece na televiséo
falando sobre o ‘problema’, conduzindo os pais de Johnny a uma investigagdo que
descobrira sua ‘verdade escondida’.

Um dos primeiros comentarios das estudantes é o de que o video apresenta uma
inversdo. Um mundo onde ser homossexual € ser normal e ser heterossexual significa
ocupar o lugar da anormalidade. A ideia de inversdo traz consigo o binarismo
heterossexual/lhomossexual, como termos opostos e excludentes. Em seguida, 0s
comentérios giram em torno da impossibilidade desse mundo. Ou seja, como seria possivel
um mundo em que a homossexualidade € o padrao? Como 0s sujeitos nasceriam? Uma das

estudantes registrou isso em seu diario de bordo:
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“Achei horroroso!”. O horror de um mundo em que se € o monstro, o anormal, o
clandestino, o abjeto. O incdbmodo da estudante, para além da impossibilidade de uma
sociedade na qual os casais ndo procriam, € imaginar-se nessa sociedade. Sendo
heterossexual e tendo crencas religiosas que se pautam na afirmacdo do casal hétero-
monogamico-reprodutivo como base social, Gisela parece se ver ameacada pela
possibilidade de ocupar o lugar da anormalidade. Em primeiro lugar, pelo fato de a
estudante apontar o principio bioldégico como fundante para a impossibilidade dessa
sociedade. Ou seja, o discurso biolégico aparece como verdade inquestionavel, que se
sobrepde a qualquer outra possibilidade. Embora possa fazer a leitura de que o ‘ato
reprodutivo’ ndo € a unica dimensdo da sexualidade e que o processo de parentalidade
pode ser obtido através de outros meios™, que ndo envolvam o relacionamento sexual entre
um homem e uma mulher, 0 que me parece estar em jogo é a solidez da
heteronormatividade, dispositivo responsavel pela crenca de que s6 existe uma
possibilidade legitima e viavel de sexualidade. Essa naturalizagéo das sexualidades também

esta presente no registro narrativo de outra estudante:
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Cremilda, provocada pela disciplina, reafirma sua concepc¢éo de que a sexualidade
seria uma “caracteristica natural de todo animal sexuado”, provavelmente remetendo-se a
sua “funcao primordial”: a reproducdo. O determinismo bioldégico empregado pela estudante
em sua racionalidade aproxima-se da concepcdo de sexualidade enquanto esséncia dos
sujeitos: “a meu ver ndo se constréi a sexualidade a mesma nasce com cada um”. Tal
concepgdo aponta para a ideia de que nossas vidas sdo determinadas pelos componentes
biolégicos dos nossos corpos, numa perspectiva ‘desenvolvimentista’: algo que nasce e
evolui com o sujeito.

Retomando a discussdo da escritanarrativa da estudante Gisela, meu segundo
argumento diz respeito ao que a estudante vé como uma forma de preconceito e

discriminacdo dirigida a pessoas como ela, heterossexuais. Uma forma de preconceito que

% Por exemplo, os processos de reproduco assistida envolvendo inseminac3o artificial e a adocao.
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estaria sendo exercida pelo filme e pelo professor: “vem contra a proposta da disciplina que
ndo é discriminar, vocé prega a ndo discriminagéo e tras um filme que pratica o preconceito
ao inverso”. Um preconceito ao inverso? Se o preconceito designa percepgdes negativas e
representacdes sociais de grupos inferiorizados e que a discriminacdo diz respeito a
materializagdo, no plano concreto das relagdes sociais, de atitudes pautadas no preconceito
(RIOS, 2009), a légica da estudante parece se constituir num mecanismo de reafirmacéo na
‘heteronorma’. Considerando que heterossexuais podem manifestar afetos em publico, que
ndo ha insultos, xingamentos ou humilha¢cBes sistematicas as pessoas por serem
heterossexuais, enfim, que a heterossexualidade ndo se constitui como doenca ou
aberracdo, onde estaria o preconceito e a discriminagéo no filme “Shame no more”?
Percebo, durante as aulas, que o ‘medo’ ligado a discussdo das sexualidades, em
especial das ndo-heterossexuais, passa por uma compreensdo equivocada de que
estariamos contra a heterossexualidade, numa espécie de ‘heterofobia’. O que fazemos nas
aulas é a problematizacao e desconstrucéo da heteronormatividade, ou seja, visibilizando os
mecanismos por meio dos quais a norma heterossexual incide sobre os sujeitos nas
relacdes sociais, 0s efeitos dessa norma sobre o cotidiano, sobre as instituicbes, sobre a
organizacao social de modo geral. Fazendo isso, 0 intuito € inserir a heterossexualidade no
rol das multiplicidades das sexualidades, entendendo-a como mais uma das possibilidades
de seu exercicio legitimo pelos sujeitos. Ao fazermos tais problematizacbes também
pretendemos borrar as fronteiras das categorizacdes sexuais, perturbando sua fixidez e
coeréncia, com o objetivo de visibilizar a pluralidade que esta contida nessas categorias
(homossexualidades, bissexualidades, assexualidades, heterossexualidades) e as mdltiplas

possibilidades de constituir-se a partir delas.
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Roberta e Maria remetem-se diretamente as aulas, construindo articulacdes entre as
discussdes na faculdade e as vivéncias cotidianas. Esta presente a problematizacdo do
olhar que classifica, que enquadra as sexualidades a partir dos corpos. O tom de voz que
faz pensar que “essa coca-cola é fanta”, que aciona uma constru¢do da homossexualidade
como desvio de género, como descaracterizacdo de uma masculinidade padréo, ou seja,
haveria um certo tom de voz, uma certa postura, certos programas de TV especificos de
‘homens de verdade”. Ver desenho e ter tom de voz afeminado denunciaria uma suposta
homossexualidade. Um processo de enquadramento (FERRARI, 2009) que transforma os
sujeitos homossexuais em “radares” das homossexualidades e em detentores de algum
conhecimento que lIhes possibilita identificar, verdadeiramente, que € ou ndo “homem de
verdade”, ou seja, quem € heterossexual ou ndo. O que o amigo de Maria faz é
problematizar essa associagao, dizendo “homem ele é, s6 ndo gosta de mulher!”, algo que
também fazemos nas aulas e que a propria estudante registra: “Me lembrei muito disso,
porque a questdo do género é diferente da orientacdo sexual”.

A caracterizacao do sujeito homossexual como “feminino” e “invertido” baseia-se nos
estudos da Medicina do século XIX, que estabelecendo a diferenciagdo dos sexos, cria
também a diferenciacdo dos géneros, identificando os homossexuais com “marcas” como

trejeitos, comportamentos, fala e, sobretudo, o desejo pelo mesmo sexo.

Na separacgdo dos géneros, o homossexual surge como o homem invertido
e sua inversdo vai ser classificada como perversdao e como antinatural.
Perversdo porque a inversdo significava, como ja foi dito anteriormente, ter
0 corpo de homem com a sexualidade feminina. Segundo o discurso
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médico, o homossexual apresentava um “desvio” duplo: sua sensibilidade
nervosa, seu desejo e seu prazer sexual eram femininos (FERRARI, 2005,
p. 41).

Esse processo histérico de constituicdo das homossexualidades acaba por conferir
uma homogeneidade aos sujeitos homossexuais, como “afeminados”, desviantes da
diferenciacdo instituida dos sexos (anatomo-fisiologia) e dos géneros (comportamentos
intelectuais e sociais dentro da moralidade estabelecida). Ressalta-se, nesse caso, a intensa
preocupacdo para com 0s homossexuais masculinos e a pouca visibilidade das
homossexualidades femininas. As estudantes Roberta e Maria apontam para a recorréncia
desses enquadramentos. Ao pensar que “essa coca-cola é fanta”, Roberta aciona marcas
culturalmente construidas da homossexualidade como desvio do género para enquadrar o
rapaz pelo tom de voz e comportamento social. Essa acao nao é exclusiva de Roberta, mas
se apresenta como uma pratica social recorrente. Quando Maria e suas amigas perguntam
ao amigo homossexual se os homens que elas viam eram ‘realmente” homens, elas
também se inserem nessa ordem sociocultural, que expulsa os homossexuais do género
masculino, atribuindo-lhes um lugar de exterioridade. Outra estudante, Helena, também
narra em seu diario a desconstrucdo da associacdo natural entre sexo-género-

heterossexualidade:
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Em nossas aulas debatemos as questbes levantadas por Helena: “Nascemos
homens e mulheres ou aprendemos a ser?”. Essas e outras questbes desafiam as
concepgbes previamente construidas das estudantes: “No comeco pensei que sim,
nascemos homens e mulheres biologicamente é assim que se define”. Mas, ao toma-las
como construcdes, eu desafio as estudantes a pensarem gue 0s modos como noOs

constituimos mulheres e homens sao parte de um investimento social, cultural e histérico
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para que nos tornemos 0 que Somos, posto em acao por diversas instancias como a familia,

a escola, as midias, a religido, a Lei.

Todas essas instancias realizam uma pedagogia, fazem um investimento
que, frequentemente, aparece de forma articulada, reiterando identidades e
praticas hegemoénicas enquanto subordina, nega ou recusa outras
identidades e praticas; outras vezes, contudo, essas instancias
disponibilizam representagbes divergentes, alternativas, contraditdrias
(LOURO, 2001, p. 25).

A estudante também se refere a discusséo sobre a homossexualidade, associando-a
a discussao dos géneros em fungdo da “confusdo” com as sexualidades, ou seja, nas
relacdes sociais 0 sujeito homossexual é tido como pertencendo ao género contrario do seu
sexo bioldgico, fato que chama a atencédo de Helena, pois ela também se coadunava a essa
concepgao: “Muitas pessoas acham que o gay é apenas o homem que se veste de mulher e
repassam isso a seus filhos, alunos”. Haveria um “conceito gay”?

Segundo Ferrari (2005) a demarcacgao do sujeito homossexual pelo discurso médico
do século XIX envolvia a afirmacéo da sua feminilidade, ou seja, todo homossexual deveria
ser feminino, pois isso era a prova de sua inversdo, ao mesmo tempo em que provava a
existéncia de dois sexos distintos “e o sexo feminino poderia habitar no corpo de um homem
biolégico” (p. 42). Dessa demarcacdo, depreende-se que a construgcdo da
homossexualidade sé foi possivel a partir da diferenciacdo de sexo/género, colocando
homens e mulheres como opostos. Com isso, foi possivel criar o “normal”’ e o “desviante” e,
conseguentemente, construir a divisdo hetero/homossexual.

Louro (2009) nos lembra que os géneros e as sexualidades estdo profundamente
articulados e muito frequentemente se mostram confundidos, ou seja, “experimentacdes
empreendidas no territorio da sexualidade acabam por ter efeitos no ambito do género” (p.
91). Assim, a transgressao da horma heterossexual ndo afetaria apenas a sexualidade, mas
representaria uma espécie de ‘perda’ do seu género ‘original’. Sendo um sujeito desviante,
esta sujeito as sancdes relacionadas a manutencdo da norma, 0 que convencionou-se

nomear como homofobia e heterossexismo.

1.4 ‘& a witopess cati 0 terra/” - #ﬂmfa//& e helerossevismo no
eotiidiano das estadmntes

Segundo Junqueira (2009) o termo homofobia se difundiu, em principio, como “medo
de estar préximo a homossexuais”, em seguida ampliando sua abrangéncia semantica e

passando a englobar “uma variada gama de sentimentos e atitudes negativas em relagéo a
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homossexuais e a homossexualidade” (p. 370). Borrillo (2010) argumenta que, inicialmente,
o termo remete a atitude de hostilidade contra as/os homossexuais. Em suas analises, o
autor circunscreve duas dimensodes designadas pelo termo: uma “dimensao pessoal’, que se
manifesta pela rejeicdo aos homossexuais, e uma “dimensao cultural”’, “em que o objeto da
rejeicdo ndo € o homossexual enquanto individuo, mas a homossexualidade como
fendmeno psicologico e social.” (p. 22). Segundo Borrillo (2010) a homofobia pode ser
pensada como uma forma de inferiorizagdo, que designa o “outro” como contrario, inferior e
anormal, posicionando-o “fora do universo comum dos humanos” (p. 13). Ela se insere na
l6gica da hierarquizacdo das sexualidades, contribuindo para a manutencdo do status
superior concedido a heterossexualidade.

A homofobia aparece nas aulas da disciplina TEGSE como tema e como fato trazido
pelas estudantes ao relatarem situacbes vivenciadas em seu cotidiano. Helena, por

exemplo, produziu uma escritanarrativa em torno da discusséo realizada:
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A escritanarrativa de Helena apresenta uma apropriacdo bastante aligeirada de
certas ideias que merecem ser problematizadas. Em primeiro lugar, a estudante aponta a
face mais visivel do que se concebe hoje como sendo homofobia: a violéncia fisica. Ela o
faz apontando os paises em que a homossexualidade é condenada como crime, a violéncia
retratada pelas novelas e a noticia do espancamento de pai e filho confundidos com

homossexuais. Para além desse componente, a homofobia estd presente nos insultos, nas
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piadas, representacdes caricaturais e na linguagem cotidiana, atribuindo a gays e Iésbicas o
carater de criaturas grotescas, objetos de escarnio (BORRILLO, 2010). Porém, como
problematiza Junqueira (2009), é preciso considerar que a homofobia transcende tanto
aspectos de ordem psicologica, quanto a hostilidade e violéncia, j& que diz respeito

a valores, mecanismos de exclusdo, disposicbes e estruturas
hierarquizantes, relacbes de poder, sistemas de crencas e de
representacdo, padrbes relacionais e identitarios, todos voltados a
naturalizar, impor, sancionar a legitimar uma Unica sequéncia sexo-género-
sexualidade, centrada na heterossexualidade e rigorosamente regulada
pelas normas de género (p. 375).

Outro aspecto a ressaltar é a caracterizagdo que a estudante faz: “Essa rejeicdo aos
gays é chamada de homofobia”. A discussdo contemporanea amplia a nogdo de que a
homofobia estaria direcionada apenas aos gays e léshicas. Com a compreensao de que ela
se organiza como guardid das fronteiras tanto sexuais (hetero/homo), quanto de género
(masculino/feminino), o espectro da abjecdo se amplia, passando a atingir quaisquer
sujeitos cujos corpos ou comportamentos fagcam borrar essas fronteiras: gays e Iésbicas,
bissexuais, travestis e transexuais, mas também homens e mulheres heterossexuais que se
afastem das normatizacdes binarias dos géneros (homens mais sensiveis e emotivos,
mulheres mais independentes e impositivas, por exemplo). Vemos isso na referéncia que a
estudante Helena faz a noticia de que pai e filho foram violentados por estarem abracados,
ocasido em que foram confundidos com homossexuais®®. Esse seja talvez um dos
guestionamentos ao termo homofobia, primeiro, porque com ele corre-se o risco de falar
exclusivamente de gays; segundo, porque as violéncias homofébicas se dirigem a todas e
todos, apenas em graus diferentes (MISKOLCI, 2012).

Desse modo, € preciso contextualizar as sociedades ocidentais contemporaneas
como organizadas pelo regime heterossexista, no qual estd pressuposto que todos os
sujeitos sé@o, ou deveriam ser, heterossexuais. Esse regime investe na naturalizagéo cultural
da heterossexualidade, pautada na imposi¢do do modelo de casal formado apenas por um
homem e uma mulher e de suas relacbes amorosas e sexuais. Ou seja, € 0 regime
heterossexista que funda a heteronormatividade, que “se impde por meio de violéncias
simbdlicas e fisicas dirigidas principalmente a quem rompe normas de género” (MISKOLCI,
2012, p. 44), sujeitos que passam pela experiéncia da abjecdo, caracterizada pela repulsa e
horror que os transforma em “poluidores” ou “impuros”, a ponto de o contato com eles ser

temido como potencial contaminador.

% A noticia pode ser encontrada no seguinte endereco: http://g1.globo.com/sao-paulo/noticia/2011/07/fiquei-em-
choque-diz-filho-de-homem-que-perdeu-parte-da-orelha.html. Acesso: 11 de agosto de 2011.
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A homofobia seria um ato performativo da heteronormatividade, ou seja, o
preconceito e as praticas discriminatérias praticadas contra 0os sujeitos que quebram os
padrbes normativos sdo elementos que produzem e reforcam esses mesmos padrdes.
Insultar, xingar, discriminar, violentar sdo mecanismos reiterativos que efetivamente
produzem aquilo que nomeiam, ou seja, colocam o0s sujeitos no lugar da subalternidade e da
abjecdo. Como argumenta Butler (2001), “as normas regulatérias do ‘sexo’ trabalham de
uma forma performativa para constituir a materialidade dos corpos e, mais especificamente,
para materializar o sexo do corpo, para materializar a diferenca sexual a servico da
consolidacao do imperativo heterossexual” (p. 154).

Borrillo (2010) aponta o heterossexismo como um sistema a partir do qual uma
sociedade organiza um tratamento segregacionista de acordo com a orientagdo sexual,
sendo a heterossexualidade o padrdo para avaliar todas as demais sexualidades. Esse
sistema se define, desse modo, pela crenca na existéncia de uma hierarquia das
sexualidades, no qual a heterossexualidade ocupa posicdo superior e todas as outras
formas de sexualidades “sdo consideradas, na melhor das hipdteses, incompletas,
acidentais e perversas; e, na pior, patoldgicas, criminosas, imorais e destruidoras da
civilizacao.” (p. 31).

Sendo a heteronormatividade um regime de visibilidade (MISKOLCI, 2012) instaura-
se uma policia dos corpos e dos comportamentos, constituindo mecanismos como o
apontado na escritanarrativa da estudante Helena: “As pessoas vivem com medo e muitas
vezes se escondem atras dos padrBes para ndo se colocarem em exposicdo”. Um dos
mecanismos heteronormativos € o “armario”, ou seja, a nao revelacdo de uma sexualidade
discordante da norma heterossexual. “Esconder-se”, “nao se colocar em exposi¢cao” seria,
nesse caso, uma estratégia que possibilita enquadrar-se e desfrutar dos privilégios
concedidos aqueles que colaboram para manter a ordem heterossexista. Trata-se, desse
modo, de uma relacdo de mutua dependéncia, na qual o binario hetero/homo se coloca nao

como uma oposigéo, mas como elementos que se sustentam.

O armario é um regime que, com suas regras limitantes no que toca ao
publico e ao privado, serviu para dar forma ao modo como questdes de
valores, moralidade e conhecimento foram tratadas na sociedade ocidental
como um todo ha mais de um século. Sua analise permite perceber que o
binario hetero/homossexualidade n&do se trata de verdadeira oposicao, &,
antes, um uUnico sistema interdependente que tem por objetivo reinscrever
incessantemente uma hierarquia que privilegia e reitera a ordem
heterossexual desprezando e subordinando sujeitos homo-orientados
(MISKOLCI, 2009, p. 331-2).

Estar ou ndo no armario, assumir ou ndo uma sexualidade discordante, envolve

ocupar ou ndo o lugar da injaria e da abjecéo, que se manifesta na violéncia concreta, fisica
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ou simbdlica, vivida por muitos sujeitos nas relagfes sociais. A estudante Arlete narra em

sua escrita as tensdes de ocupar esse lugar a partir do filme “Tomboy®":
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A violéncia € a face perversa do preconceito que insiste em se fazer presente nas
relacbes sociais quando se trata das sexualidades n&o heterossexuais. A manutencéo da
norma heterossexual esta pautada na vigilancia das fronteiras de género e sexualidade,
bem como na punicdo daqueles sujeitos que porventura venham a ultrapassa-la ou
aproximar-se delas. As relacBes de poder produzem corpos disciplinados, sujeitos ativos. A
violéncia extrapola a tentativa de disciplinar o outro: o uso da forca é o limite da
disciplinarizacéo, ou seja, da acao sobre a agao dos outros. “Uma relagédo de violéncia age
sobre um corpo, sobre as coisas: ela forca, dobra, quebra, destrdi; ela fecha todas as
possibilidades”, almejando a passividade e reduzindo as resisténcias (FOUCAULT, 2010a,
p. 287).

Tomboy narra a histéria de Laure, que se apresenta como Mikael, se veste com
roupas largas, tem cabelos curtos e comportamentos sociais atribuidos ao género
masculino, considerando o sistema binario de género que organiza as relacbes sociais.
Tomboy seria o termo® usado para designar garotas que tém habitos ou caracteristicas
“tipicas” de garotos. Mikael/Laure borra as fronteiras do género e por isso é imediatamente
colocada no lugar subversivo da homossexualidade, merecendo sua punigdo: “a menina

deveria levar uma surra”, disse o namorado da estudante Arlete. De uma situacao hipotética,

®1 Tomboy. Dirigido por Céline Sciamma. Drama. Franca, 2012.

%2 Sobre essa e outras questdes do género na contemporaneidade, ler a instigante matéria publicada na revista
Carta Capital: A era do pOs-género. Disponivel em: http://www.cartacapital.com.br/sociedade/a-era-do-pos-
genero-2/. Acesso: 11 nov. 2013.
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presente no filme assistido, Arlete a transporta para “a realidade”: “e se fosse sua filha?”.
Um assunto complexo, mas que vem sendo colocado em discussdo, vem ganhando
visibilidade, provocando problematizacdes que se inserem no cotidiano das relagbes sociais,
especialmente quando pessoas préximas — uma amiga, um irmdo... — “saem do armario”,
revelam-se homossexuais. O preconceito manifestado nessas relacbes amplia-se para o
julgamento moral dos sujeitos, ndo se limitando aqueles que assumem publicamente a
homossexualidade, mas também aqueles a quem essa condi¢do € imputada, como relata a

estudante Thabata:
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Ha uma associagcao moral entre certas sexualidades e o carater dos sujeitos. “N&o
vota nela ndo, ela é sapata”; “Se ela é essa na vida dela, imagina o que ela vai fazer pela
cidade!”. Acompanhamos, estarrecidos, esse julgamento na ocasido da campanha para a
Prefeitura do municipio de Juiz de Fora, ocasido em que a sexualidade de uma das
candidatas foi trazida a cena publica como forma de atacar seu carater e, por conseguinte,
suas propostas politicas. Assistimos ao preconceito legitimado na cena publica e usado
como arma nas relagdes de poder que constituem a ocupacao de cargos politicos. Ressalta-
se nessas harrativas o aprisionamento dos sujeitos, todas e todos, ao regime heterossexista
gue pauta-se na injaria e na abjecdo para demarcar os lugares daqueles que se encontram

fora do padréo e que, devido a essa condi¢éo, podem ser violentados fisica e moralmente.
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Experiéncia como dessubjetivacdo, propde Foucault (2009). Processos histéricos
gue, através do discurso, posicionam 0s sujeitos e produzem suas experiéncias, argumenta
Scott (1999). Sujeitos constituidos por meio da experiéncia, multiplicando possibilidades de
existéncias, inventando trajetérias. Experiéncias vividas que, por ocasido de uma disciplina,
sdo acionadas, rememoradas, pensadas de outros modos. Pensar-se na escritaexperiéncia.
Experiéncias das sexualidades construidas no atravessamento entre discursos, relacdes de
poder e constituicdo de si. Experiéncias construidas nas tensdes entre publico e privado,
nas tensbes da intimidade, ligada a um segredo ou verdade escondida, como estudou
Foucault (1999) em relagdo aos modos de constituicdo das sexualidades na Modernidade.
Sera segredo? Escrever no diario de bordo da disciplina TEGSE sobre vivéncias das
sexualidades que fogem ao padréo de relacionamentos heterossexual ndo é algo aleat6rio,
mas diz de um lugar que passa a ser ocupado por algumas estudantes no momento em que
cursam essa disciplina, o lugar de quem problematiza suas vivéncias e constroi
experiéncias. Em que outros contextos fariam tais problematizacbes? Por que essas

narrativas foram produzidas nos diarios, mas néo vieram a tona nas aulas?
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Mesmo em se tratando de situacBes envolvendo relagbes amorosas e sexuais com
pessoas do mesmo género, as narrativas das estudantes que trago para esta secao dizem
da constituicdo das sexualidades como algo que exige negociagao: “Até entdo, como venho
relatando, minha sexualidade nao havia sido definida, afinal, gostava tanto de homens,
como de mulheres”. Ou seja, ndo haveria uma sexualidade pronta e acabada, esperando
para ser assumida de modo automatico, auténtico. A narrativa de Maria Paula aponta, desse
modo, para um processo instavel, mutavel e volatil, sexualidades que estdo sendo
constantemente rearranjadas, desestabilizadas e desfeitas pelas complexidades da
experiéncia vivida (BRITZMAN, 1996): “Confesso que acho que gosto mesmo é do género
masculino. Sera?”. Outra estudante narra a experiéncia de constituicdo subjetiva da

sexualidade em meio a estranhamentos, questionamentos e problematizagdes:

wmfmm.&ﬂm.n Jminmumhmf&umufzmmimw&m,
M.Eimwwwwmwm.m
d,wnia.hnun8“ atrue. Quomde au anfava ma 22 ame de amaime
wmﬂn.mmmw&wm.&umkdﬂmﬂmﬁmmﬂx,mm
Burnands Mosconanhan, Comvonnamas mude moquds dia. €

mm&h?mwnh mnmmwnﬂkiwm
Thifmmwmwwmwmmuﬂmmmﬂrmmm 2, ma
MVAA&)L&L&MMWA&Q&MMMMQ&M%&JNVA

mww&lmwwwm&vi
niwm:lmogmﬂ:ucmlmiq.u.&nmlmwﬂmmf&m.{bmn

ratulomde, mn%o.nmiom‘lm.&%undmm_q.uxmi. Da 4. pmﬂm}ﬁnﬁx
Pmmm.{laimawniumwnnaﬂrm. &anmmnmmnﬂlmnmnn

Ja. J)hnimntrucﬁ.&fmhﬂh. JA.W&WW@: hotona.
qu»&immnuaﬂu‘rﬁm?&m?mmnﬂ}uﬂmm.%&fzm
Tambsm. JA.Q:n.Pumquxdimwnmmmmmﬂmummnh
Tambsm. OF. Max... mnua.rm.{b.maﬂﬂwmmm'? Tsna de
relullon! Cuad... nmui.mq.u.mnmnhmumauirmxim...mﬁmmﬂ
que sacheven pengue mie sk e que pensan. Relulomes ex



184

LOAMAA LOME 2. Bmmm.emm&uhianﬂmm
WWMQ}M&M&WQHWMLW
q.xu.hm&m.u Cuai® (Cindnansa — 22/72011D.

“‘Durante muito tempo eu dividi as pessoas em rétulos, tais como produtos”. O
enquadramento é uma caracteristica marcante da nossa sociedade. Estamos
‘acostumados/as’ a enquadrar todos/as, definindo-lhes lugares, identidades, acdes, rétulos,
0 que deve ou nao ser feito, o “certo” e o “errado”, o normal e o desviante (FERRARI, 2009).
“Para de rotular!”, escreve Andressa. Mas, seria possivel? Em se tratando das sexualidades
e dos géneros, como escapar dos enquadramentos? “Rotulamos os outros, mas rotulamos a
nés proprios”. Atragdo/desejo sexual: ndo haveria nada de natural nisso. Pensamos as
relacbes, sentimos, desejamos a partir dos significados culturais que organizam nossas
experiéncias, que nos convidam ao enquadramento. “Na época conversei com um amigo
meu sobre isso, e, na tentativa de rotular, eu queria saber se eu era bi, se gostava de
mulheres também”. Bi, hétero, homo... Vamos enquadrando a partir do que sabemos, de
conhecimentos que possuimos sobre o mundo, de discursos que nos constituem.
“Enquadrar quer dizer por no quadro, dar contorno, desenvolver tipos de praticas que
diminuem a fluidez para ser diferente do que esta estabelecido” (FERRARI, 2009, p. 122).
Em especial, como discutido anteriormente, enquadramos e somos enquadrados a partir da
Gtica heteronormativa, que categoriza e hierarquiza as experiéncias das sexualidades. Sera
esse 0 motivo que levou a estudante a produzir a narrativa? Viver uma experiéncia que
pareceu “fugir do padrdao”? A légica heteronormativa coloca em evidéncia as sexualidades
gue desestabilizam suas pretensamente sélidas fronteiras e isso pode se tornar objeto de
problematizacdo pelo sujeito. Porém, nesse processo, a heteronorma parece permanecer
invisivel e, portanto, inquestionavel. A relacdo de muatua constituicdo das sexualidades fica
também invisibilizada, reforcando a ideia de uma oposicdo hetero/homossexualidade.
Assim, o estranhamento da experiéncia que desestabiliza também se produz pelo fato de
nao sermos educados para as homossexualidades, bissexualidades, assexualidades.

Enguadramento: como se as sexualidades estivessem por ai, prontas e acabadas,
como rotulos que nos seriam imputados de modo automatico, lembrando a problematizagcéo
de Butler (2003) sobre a relacdo causal entre sexo, género e desejo que produz a coeréncia
dos géneros e a estabilidade da heterossexualidade.

A desestabilizacdo do enquadramento na escritanarrativa de Andressa:
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A poténcia e a complexidade do vivido apontam para a negociacao, para as tensoes,
como ressalta Britzman (1996), para um processo instavel, mutavel e volatil, para a
constituicdo de sexualidades que estdo em constante rearranjo, desestabilizacdo.
Experiéncias que incitam a problematizar a suposta coeréncia e naturalidade/esséncia da
heterossexualidade e a analisar o investimento que constréi esses processos em termos de
relacbes de poder: lutas, afrontamentos, estratégias, que nao estdo centrados numa
instituicdo ou estrutura, mas se constituem em situacdes estratégicas complexas. O poder,
nesse caso, se exerce “a partir de inUumeros pontos € em meio a relagbes desiguais e
moveis” (FOUCAULT, 1999, p. 104). Pensando nas possibilidades de escapes do modelo
heteronormativo, ressalta-se a multiplicidade de pontos de resisténcias como componentes
das relacbes de poder. Resistir a um conhecimento que nos organiza: “Lembro até que falei
gue achava que ia ser diferente, mas a unica coisa diferente ali é que no abraco dava pra
sentir ser uma mulher. No mais, tudo igual”’. Resistir a constituir apenas experiéncias
engquadradas em padrdes de comportamento adequados e normais. O poder sé se exerce
sobre “sujeitos livres”, entendendo-se que os sujeitos “tém diante de si um campo de
possibilidades em que diversas condutas, diversas reacfes e diversos modos de
comportamento podem acontecer’” (FOUCAULT, 2010a, p. 289). Sentir de outros modos,
desejar de outros modos, relacionar-se amorosa e sexualmente de outros modos, exercer
essas pequenas liberdades que se colocam no complexo jogo em que a liberdade é
condicao de existéncia do poder: “Complexo ficar rotulando, engavetando, dizendo o que se
€. Se é. Ponto”. Nao ha uma grande libertacdo, uma revolugcdo contra o modelo
heteronormativo, mas estratégias situadas na complexidade da vida.

Retomando ao inicio deste capitulo, a escritanarrativa de Andressa constréi uma
escritaexperiéncia, a medida que atravessa pensamento-problematizacdo e si mesma na

narrativa do diario de bordo. Ela registra:
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Pensamento: “aquilo que permite tomar uma distancia em relagdo a essa maneira de
fazer ou de reagir, e toma-la como objeto de pensamento e interroga-la sobre seu sentido,
suas condi¢des e seus fins” (FOUCAULT, 2006a, p. 232). Tomar distancia de si mesma,
desse vivido que ainda interpela e provoca questionamentos, transformar isso em objeto de
problematizacdo por meio das técnicas que a disciplina TEGSE disponibiliza. Processo que
aparentemente ndo se conclui, que envolve o sujeito e o abala, que envolve a memoria,
lembrangas e esquecimentos, movimento de nos separarmos do que fazemos, constituindo
tudo isso como problema. Transformar em problema, com suas complicac@es e dificuldades,
sem muitas respostas definitivas, constitui, segundo Foucault (2006a) o trabalho especifico

do pensamento.

1.6 Termos, safivos, romes.., am livico para 08 enguadramentss

“‘Eu ndo sabia!”. “Esse é o termo correto?”. “Eu estava acostumada a falar assim.”.
“Faz diferenca?”. Essas sdo algumas das falas que aparecem nas aulas quando sao
apontadas algumas problematizacBes em torno do uso de certos termos para se referir as
sexualidades e géneros®®. Elas aparecem nas falas das estudantes a partir de sua
apropriacdo nas relacdes sociais e tomam outros contornos nas aulas. Considerando que a
linguagem néo se limita a representacdo, mas efetivamente constitui o social e a cultura,
sendo atravessada por relagdes de poder (LOURO, 2007b; MEYER, 2012), a proposta da
disciplina é problematizar o uso que fazemos das palavras operando com a noc¢éo de
sujeitos e préaticas como efeitos da linguagem, constituir outros modos de atenc¢édo ao ato de
nomear como politicamente implicado em determinados processos de subjetivacéo.

Como foi possivel perceber nas narrativas de algumas das estudantes parece ser
comum o uso do termo ‘homossexualismo’ para referir-se ao envolvimento amoroso-sexual

entre pessoas de mesmo género. A contingéncia histdrica dos substantivos ‘homossexual’ e

% Nzo é objetivo desta secdo esgotar ou fazer uma ampla discussdo acerca das nomeacdes dos sujeitos no
ambito das sexualidades. A ideia é apenas problematizar alguns dos termos utilizados pelas estudantes em suas
falas e escritas, anunciando a potencialidade desse debate.
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‘homossexualismo’ remete ao século XIX, como uma invengdo médico-legal. O termo
‘homossexual’ foi empregado pela primeira vez em 1869 pelo médico hungaro Karoly Maria
Benkert, em uma carta protesto contra a criminalizacédo das relagbes sexuais entre homens
na Alemanha. No ano seguinte, o termo foi utilizado pelo psiquiatra Carl Westphal para
descrever uma identidade social definida como “inversao sexual” (MISKOLCI, 2007). Desse
modo, ‘homossexualismo’ surge para categorizar homens e mulheres cujas praticas sexuais
sdo temidas por encarnarem um desvio da normalidade. Nesse caso, o sufixo ‘ismo’, de

origem grega, designaria® *

ato, pratica, condigado patologica”.

Considerando que somos “seres de linguagem” e que nossas subjetividades e
sexualidades sao realidades linguisticas (COSTA, 2000) a ‘invengdo’ das palavras
‘homossexual’ e ‘homossexualismo’ resultou na incorporacdo de um novo elemento
linguistico tanto para enquadrar os sujeitos em uma categoria, por meio dos diagnésticos
psiquiatricos, sangbes penais, imputacdo de pecado ‘contra a natureza’, quanto para
instaurar mecanismos de autoidentificacdo, como uma espécie de “armadilha identitaria” em
que os saberes e praticas contribuiram para que uma “criagdo psiquiatrica” se tornasse uma
“identidade social reconhecivel” (MISKOLCI, 2007). Costa (2000) pondera que acreditamos
gue somos ou que os outros sdo heterossexuais, bissexuais e homossexuais porque “nosso
vocabulario sexual nos coage a identificarmo-nos desta maneira” (p. 120). Porém, esse
vocabulario ndo surge ‘do nada’, mas vincula-se ao repertério sexual de nossa cultura, aos
dispositivos linguisticos de crencas que determinam os limites de possibilidades das
identificacdes sexuais.

Ao problematizar esses termos nas aulas intento fazer com que as estudantes
pensem nas implicacdes politicas da utilizacdo das palavras no cotidiano, sustentada por
discursos e praticas que se apropriam desse vocabulario para colocar em funcionamento
certa ‘ordem de coisas’. Por exemplo, problematizo com as estudantes o fato de os
pronunciamentos de pastores e politicos da ‘bancada religiosa’ sempre utilizarem o termo
‘homossexualismo’, tendo em vista a crenca de que se trata de uma ‘condicao modificavel’,
no sentido de que o sujeito poderia refuta-la, abandona-la e, assim, ‘curar-se’. Reafirma-se,
portanto, o significado de ‘doenca’, ‘anormalidade’. A partir desse debate linguistico, a
disciplina amplia o vocabulario, incorporando termos como ‘homossexualidade’ que vem
sendo utilizado especialmente pelos movimentos LGBTT para designar um modo legitimo de
expressdo das sexualidades tanto quanto as heterossexualidades. A utilizagdo do
substantivo ‘homossexualidade’ parece estar associada as transformacodes histéricas,

politicas e discursivas que conduziram a sua retirada do Codigo Internacional de Doencas

% O sufixo pode designar, na lingua portuguesa, uma série de significados. Entretanto, tendo em vista a histéria
do termo e suas condi¢fes de emergéncia e utilizagdo, a associacdo mais adequada seria a apresentada como
patologia, doenca (FERREIRA, 2001).
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(CID), em 1973, e da lista de transtornos mentais pela Organizacdo Mundial de Saude
(OMS) em 17 de maio de 1990. Caberia pensar se essa utilizacdo ndo reforcaria a relagcdo
binaria entre os termos ou, como discute Costa (2000), se o significado ndo permanece
como ‘vicio’, ‘doenca’, ‘perversao’.

Costa (2000) propbe a palavra ‘homoerotismo’ ndo para “rebatizar” moralmente a
homossexualidade, mas para questionar os saberes — médicos, psiquiatricos, psicanaliticos
— que homogeneizam as experiéncias e as transformam em uma “condi¢cao natural, um tipo
especifico de sexualidade comum a certos individuos, em qualquer periodo histérico ou
circunstancia cultural” ou “condigéo psicolégica igualmente universal e tipica de certos
sujeitos” (p. 114). O argumento do autor de que a palavra ‘homossexualidade’ carrega
vestigios desses saberes pode ser relevante para discutir a utilizacdo dessa palavra, pois
como “categoria representativa’” pode cair na ‘armadilha’ da universalidade e da
transistoricidade, pretendendo expressar uma condigdo ‘comum’ a todos os sujeitos, uma
‘esséncia” que “sO existe e tem sentido quando holisticamente articulada ao vocabulario
moral da sexualidade burguesa oitocentista” (p. 136).

Outro embate que passa a habitar as aulas esta na utilizacdo dos termos “opcéo” e
“orientacdo sexual”. O primeiro aparece especialmente a partir das estudantes e o segundo,
nos documentos e textos. Quando a disciplina comecou a ser oferecida, discutiamos a
substituicdo do termo “opcao sexual” por “orientacdo sexual’. Porém, com a experiéncia na
disciplina ao longo de varios semestres, essa oposi¢cdo também foi sendo problematizada. O
guestionamento do termo “opc¢éo sexual” vem da ideia de que nao se trata de uma escolha
simples e facilmente operacionalizada, tais como as escolhas que fazemos em nosso
cotidiano. Quando as estudantes usam esse termo parecem aludir a ideia de que 0s sujeitos
escolhem ser homossexuais. A mesma associacdo ndo é feita em relacdo a
heterossexualidade. Ao problematizarmos isso o termo “orientacdo sexual” aparece como
alternativa no jogo linguistico de nhomeacdo e enquadramento das sexualidades. Porém,
como alerta Sousa Filho (2009), o uso da palavra “orientacdo” pode remeter & armadilha da
substancializacdo das sexualidades, como se fossem esséncias que nascem com 0S
sujeitos, “realidades bioldgicas” ou “substancias psicoldgicas absolutas e estaveis” que 0s
aprisionam numa Unica possibilidade que se desenvolve ao longo da vida. Portanto, 0 uso
dos termos “opcdo” e “orientacdo sexual’ acaba por entrar em discussdo, buscando
desconstruir os termos a partir do seu uso politico, académico e cotidiano. Tal discusséo se
faz de modo a admitir e fomentar a ideia da variacdo e pluralidade das sexualidades, néo
limitando-se a afirmacdo dos “tipos classicos” identificaveis (hetero, homo, bi), mas
considerando que cada um desses “tipos” podem ser multiplos, cambiantes, instaveis.

Por ultimo, gostaria de me remeter as palavras cuja utilizacéo se vincula menos a um

‘tratamento cientifico’ e mais aos modos pelos quais os sujeitos se definem e expressam
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seus desejos e sociabilidades, como ‘gay’, ‘lésbica’, e que aparecem também nas falas e
nas escritas das estudantes. Pode haver uma logica de utilizacdo de termos associados
como ‘boiola’, ‘viado’, ‘sapatao’, que intenta violentar os sujeitos por meio da injuria e do
reforco ao lugar abjeto que ocupam. Porém, os préprios sujeitos podem se apropriar desse
vocabulario, assumindo-o como arma de desestabilizacdo do preconceito. Miskolci (2007)
lembra que a partir do “episdédio de Stonewall em Nova York”, no ano de 1969, a
denominagdo ‘homossexual’ foi colocada em xeque pelos movimentos sociais, quando
outros termos, menos estigmatizantes e mais ‘irreverentes’ como ‘gay’, passaram a ser
utilizados na luta pela despatologizacéo e descriminalizacdo como modo de ressaltar a vida

fora da ordem sexual vigente para além do estigma socialmente atribuido a eles.

R



190

2
V. 2 Sonhor Cosus abomia o homasssaddins s
eyperiencia m/?ﬂ'a/b&a como ey‘e/'p&'a/mé/bt/bap&b

Diante do cenario politico-social brasileiro contemporaneo, um dos principais
desafios as discussbes sobre as relacdes de género e sexualidades sob o viés do
reconhecimento dos direitos fundamentais, da visibilidade de sujeitos e praticas nao-
hegemobnicos e do enfrentamento aos preconceitos e violéncias, esta na relacdo com as
experiéncias religiosas subjetivas e com o recrudescimento de uma moral-religiosa pautada
na manutencdo da heteronormatividade e dos binarismos de género. Recentes
transformacdes sociais e culturais que englobam um cenario de direitos e leis em prol da
erradicacdo de desigualdades e do reconhecimento puablico da legitimidade das distintas
‘orientagdes sexuais’, alterando as sensibilidades as violéncias que atingem os/as
‘dissidentes da heterossexualidade compulséria’, colocaram em evidéncia reacoes
contrarias a essas mudancgas partindo de ‘atores sociais’, grupos e igrejas, que travam
‘cruzadas contra a pluralizacdo das sexualidades’. Esses confrontos ensejam um idioma e
um repertdrio de justificacbes religiosas fornecidas pelas cosmologias, crencas e praticas
cristas, para legitimar uma ‘homofobia religiosa’ (NATIVIDADE e OLIVEIRA, 2013).

Um cenario de embates, disputas no campo das leis e politicas publicas, conflitos no
gue tange as iniciativas que buscam discutir essas tematicas nas escolas, nas universidades
e no plano social mais geral. Nos Ultimos anos assistimos a dois episédios®™ que s&o
representativos desse processo. A comecar pelo veto a distribuicao do “kit anti-homofobia”
para as escolas de Ensino Médio de todo o pais, parte do programa “Escola sem
homofobia”, apdés um jogo de ‘influéncias’ promovido pela bancada religiosa no Congresso
Nacional, que levou a presidenta a afirmar que n&do aceitava “propaganda de opg¢oes
sexuais” e que “ndo podemos intervir na vida privada das pessoas”®. Mais recentemente,

assistimos & polémica® em torno da aprovacdo do Plano Nacional de Educacéo (PNE),

% Nao cabe aqui uma discussdo mais ampliada sobre os enunciados que atravessam as falas dos sujeitos nos
contextos desses episodios, uma vez que o objetivo de apresenta-los € buscar relagdes com a formacao docente
e, mais especificamente, com o projeto formativo da disciplina TEGSE.

 Ver noticia no seguinte endereco eletronico: <http://educacao.uol.com.br/noticias/2011/05/26/nao-aceito-
propaganda-de-opcoes-sexuais-afirma-dilma-sobre-kit-anti-homofobia.htm>. Acesso: 11 set. 2014.

67 Ver mengao ao tema no seguinte endereco eletrénico:
<https://ensaiosdegenero.wordpress.com/2014/04/12/pne-e-a-ideologia-de-genero/>. Acesso: 11 set. 2014.
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guando deputados da bancada religiosa se opuseram veementemente a redacao do artigo
2° do entdo projeto de lei, que se relacionava a superacdo das desigualdades educacionais,
provendo a igualdade racial, regional, de género e de orientacdo sexual. Os deputados
afirmavam que se tratava da imposicéo de uma “ideologia de género”, contraria aos “valores
morais” e que, portanto, temiam pela “destruicdo da familia”.

Considero que essa trama politico-social atravessa os projetos de formacgéo docente,
instaura certos modos de relacdo das estudantes com a disciplina TEGSE, a partir de suas
experiéncias religiosas. A experiéncia se constitui por saberes, relacées de poder e formas
de relacdo consigo, possibiltando o funcionamento de processos de subjetivacdo. A
experiéncia produz-se também por transformacdo de si, pelos movimentos entre
subjetividades, envolvendo processos de dessubjetivacdo (FOUCAULT, 2001; 2009). A
experiéncia religiosa pode ser concebida, desse modo, como as maneiras pelas quais
somos subjetivados pelo discurso religioso, que envolve crencas subjetivas e também certos
modos de agir e viver, ou seja, a sujeicdo a uma moral, e também os modos como nos
ocupamos de nés mesmos e nos conduzimos a partir dos cédigos morais associados a essa
formacao discursiva, ou seja, como nos constituimos sujeitos dessa moral. Podemos dizer
gue ha uma diversidade de enunciacdes que compdem o discurso religioso, caracterizando
as multiplas confissdes religiosas existentes pelo mundo. Neste trabalho interessa-me
pensar em um conjunto delimitado de enunciados que compdem as religibes cristas, mais
especificamente aquelas que podem estar relacionadas mais diretamente com as
estudantes da disciplina TEGSE®: o catolicismo e as igrejas protestantes, especialmente as
pentecostais e neopentecostais, reunidas comumente pela denominacédo de ‘evangélicas’.
Desse modo, opto pela utilizacdo do termo “discurso religioso-cristdo”, ciente de suas
limitacGes, pois as religibes denominadas cristds apresentam distintos posicionamentos
acerca das diversidades sexuais e de géneros, seja no modo como concebem e lidam com
elas, como na relevancia que atribuem a sua discusséo. Além disso, no interior de cada
confissao religiosa, 0s sujeitos podem apresentar distintos modos de pensar e de lidar com
essas tematicas. O propésito desta tese, portanto, ndo é fazer uma investigacédo
aprofundada do funcionamento desse discurso, mas da relagdo que as estudantes
estabelecem com ele quando ‘passam’ pela disciplina TEGSE. Assim, o texto se abre para
novas possibilidades de investigacdo, para questdes que podem se desdobram em outras

pesquisas.

% Com essa afirmacéo quero ressaltar que ndo busco generalizar os posicionamentos dos sujeitos
mediante sua vinculacéo as religides. Estou ciente de que o fato de um sujeito reconhecer-se como
tendo um determinado pertencimento religioso ndo o faz mais ou menos preconceituoso. Pela
disciplina TEGSE passaram estudantes cujas experiéncias religiosas ndo eram motivo de
recrudescimento dos preconceitos, fato que possibilita que elas pensassem a partir das aulas sem ter
gue abandonar suas crengas.
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O discurso religioso-cristdo vem se colocando nas préticas sociais como discurso de
verdade. Faz parte dos discursos “que estdo na origem de certo numero de atos novos de
fala que os retomam, os transformam ou falam deles, ou seja, os discursos que,
indefinidamente, para além de sua formulagao, sdo ditos, permanecem ditos e estao ainda
por dizer” (FOUCAULT, 2008, p. 22). Essa vontade de verdade legitima o proprio discurso,
em si mesmo, e constitui seu carater impositivo e doutrindrio. Ao analisar as doutrinas,
conjunto de principios que servem de base para regimes discursivos especificos, Foucault
(2008) nos da pistas para discutir os modos pelos quais o discurso religioso-cristdo se incide
sobre os sujeitos. O pertencimento doutrinario se constréi com a partilha, por um conjunto
de individuos, de um sé e mesmo conjunto de discursos, pelo reconhecimento das mesmas
verdades e pela conformidade com os discursos validados. Além disso, a doutrina liga os
individuos a certos tipos de enunciacdo e lhes proibe outros, servindo-se também de
enunciados para ligar os sujeitos entre si e diferencia-los de todos os outros. Ou seja, por
mais que a doutrina religiosa-crista proiba os enunciados que lhe sdo exteriores, precisa
deles para estabelecer sua singularidade, sua diferenca (VALERIO, 2004). “A doutrina
realiza uma dupla sujeicdo: dos sujeitos que falam aos discursos e dos discursos ao grupo,
ao menos virtual, dos individuos que falam” (FOUCAULT, 2008, p. 43).

Como discurso de verdade, o discurso religioso-cristdo constitui um conjunto de
cbdigos e leis a partir dos quais 0s sujeitos deverdo se conduzir e constituir um éthos. Nesse
sentido, mesmo que 0s sujeitos reconhecam, como apresenta Foucault (2008), as mesmas
verdades nesse discurso, ha diferentes modos de se conduzirem a partir dele. A partir dos
episodios acima relatados e da constatacdo por meio das midias outras tantas tensoes,
podemos discutir que vem sendo colocada em funcionamento, por algumas igrejas ou
mesmo segmentos de igrejas, uma visao fundamentalista do cédigo moral-religioso-cristao
em relacdo ao exercicio das sexualidades e as relacbes de género. O fundamentalismo
nasceu de um movimento religioso conservador de protestantes nos EUA, enfatizando a
interpretacdo literal da Biblia e a obediéncia rigorosa e literal a certos principios
considerados bésicos a vida e a doutrina cristds. Esse movimento toma um sentido bem
mais abrangente, estendendo-se aos campos da ética, da politica e mesmo da educacao
(GALLO, 2009). Nos enunciados que atravessam as falas exasperadas e o0s
pronunciamentos acalorados de politicos e pastores evangélicos podemos identificar que a
defesa de certos valores e modos de vida parte da recusa de outros, o que entendem como
“ameaca as familias” e a “vida crista”, parte de um complexo de resisténcia a processos de
mudanga que expdem as fissuras’ da heteronormatividade e da cisgeneridade.

A posicao fundamentalista adotada por esses sujeitos, vinculada as suas atividades
tanto politicas quanto pastorais, produz efeitos sobre os modos pelos quais as pessoas se

conduzem. A partir dos modos como os enunciados se ligam ao poder e produzem técnicas
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de si, observei que as estudantes na disciplina TEGSE tém diferentes modos de estabelecer
relacdes entre sua experiéncia religiosa e as tematicas discutidas. Nas turmas para as quais
a disciplina foi ofertada até o momento, sdo raras as suas expressées em relacdo ao
discurso religioso, aparecendo majoritariamente nas narrativas do diario de bordo. No inicio,
quando a disciplina ainda ndo estava muito ‘noticiada’ na faculdade, as estudantes se
matriculavam sem considerar a possibilidade de tensionar suas experiéncias religiosas, fato
gue concentrou na primeira turma as mais potentes manifestacbes de repudio as
problematizacdes da disciplina. Um episodio das aulas que € significativo para essa
proposicéo foi quando apresentei a essa turma um video contendo uma reportagem® do
programa “Profissdo Repdérter’, da rede Globo de televisao, que apresentava um caso de um
jovem de quatorze anos que, apds sofrer repetidas violéncias homofébicas na escola, com
agressdes verbais e fisicas, inclusive aquela de ter seus pedidos de ajuda negados,
cometeu suicidio. Apds a exibicao do video, a discussao circulou em torno da questao: ‘sera
gque podemos dizer mesmo tudo que pensamos aos outros sem pensar nas
consequéncias?’, ou seja, a ideia era pensar no discurso de 6dio que é por vezes
interpretado como ‘liberdade de expressao’. Nesse momento uma das estudantes afirmou
‘tranquilamente’: “sim”. Para ela desqualificar alguém em palavras e atos a partir de crencgas
e valores morais e religiosos era aceitavel. Naquele momento, como docente, pesquisador e
pessoa, me senti completamente assustado e afrontado. Como era possivel alguém pensar
desse modo? Como era possivel alguém pensar que suas crencas religiosas poderiam ser
utilizadas para agredir e violentar o outro? Imaginei, nesse momento, essa estudante na
escola agindo de modo semelhante ao video com um jovem e percebi os limites de uma
disciplina e, consequentemente, da formagao docente e também a for¢a’ de assujeitamento
do discurso religioso.

Gallo (2009) inquietando-se com as proposicdes de Deleuze e Guattari e de
Foucault, discute que os fundamentalismos ndo se localizam apenas em politicas totalitarias
de Estado, como o fascismo do ‘Terceiro Reich’ e o stalinismo soviético. A forga do fascismo
‘reside em lidar com os desejos mais inconfessaveis de cada individuo”, ou seja, uma
micropolitica das relagcbes cotidianas. “Sao os microfascismos, os fascismos do cotidiano,
aqueles cristalizados nas relagbes de casal, nas relagdes entre irmados, nas relacdes
pedagdgicas, que tornam o fascismo um fenédmeno socialmente forte” (p. 27). Nao pude
deixar de associar as ideias do autor com as narrativas de algumas estudantes a partir dos
conflitos produzidos com a disciplina TEGSE. De que modos podemos pensar em
mudangas sociais, nos enfrentamentos as violéncias, aos preconceitos que circulam nos

curriculos e préticas pedagogicas, que constroem experiéncias de abjecdo e sofrimento, se

% Video disponivel no Youtube: <http:/www.youtube.com/watch?v=E4sPwhPJBi0>. Acessado em 2011, com
novo acesso em: 11 set. 2014.
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ndo conseguimos problematizar nossos proprios fascismos? Que efeitos produz a
problematizacdo do discurso religioso-cristdo na formacdo docente? De que modos as
estudantes podem, considerando as escolas publicas laicas, sem se desfazer de suas
crencas religiosas, investir mais em praticas de liberdade e menos em praticas de
assujeitamento?

O discurso religioso-cristdo n&o funciona de modo homogéneo. Como argumenta
Fischer (2012) os enunciados e visibilidades, textos e instituicbes, o ‘falar e o ‘ver
constituem praticas sociais por definicdo permanentemente ‘amarradas’ as relacdes de
poder. Assim, haveria diferentes, e as vezes conflitantes, modos de funcionamento do
discurso religioso-cristdo, na medida em que se associa a outros discursos e se materializa
em relagdes sociais concretas. Com isso discuto que nem sempre as experiéncias religiosas
se opbem a problematizacdo do discurso religioso-cristdo. Vislumbro possibilidades de
convivéncia desse discurso com propostas de uma educacdo menos fascista, como propde
Gallo (2009), que ndo se paute pela repressdao ao desejo do novo, a curiosidade pela
diferenca. Pensando no ambito mais geral das relagBes sociais, os trabalhos de Simdes
Neto et al (2009) e Natividade e Oliveira (2013) apontam para iniciativas de representantes
de igrejas e denominacgdes religiosas, faccdes de igrejas e até mesmo para o surgimento de
igrejas “inclusivas”, pautadas na abertura para a convivéncia com multiplas sexualidades e
géneros e, especialmente, para o tratamento dos sujeitos que ndo se adéquam ao esperado

LT [ T]

na heteronormatividade e cisgeneridade nao como “pecaminosos”, “anormais”, “desviantes”.

O objetivo deste capitulo, portanto, é problematizar o investimento da disciplina
TEGSE nas relacdes das estudantes consigo mesmas no que tange ao discurso religioso-
cristdo, a partir de narrativas nos diarios de bordo que expressem essas relacdes,
entendendo que a sujeicdo a esse discurso se constitui como desafio aos projetos de
formacdo docente que busquem discutir relagcbes de género e sexualidades sob viés dos
estudos contemporaneos dessas tematicas e das reivindicagbes e demandas dos

feminismos e movimentos LGBTT.
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O discurso religioso-cristdo marca sua presenca nas aulas e embora apareca com
pouca frequéncia, se coloca ndo como elemento de discussdo, mas como forma de
reafirmar posicionamentos e mais raramente nas narrativas de desestabilizacéo construidas
pelas estudantes. Narrativas como a de Jacinta ndo aparecem nas aulas, mas, nos diarios
de bordo, algumas estudantes sentem-se mais a vontade para dizer aquilo que pensam,
talvez pelo receio de serem confrontadas com a problematizacdo do discurso que lhes
confere um lugar de relativa estabilidade diante de questdes relacionadas as relacbes de
género e sexualidades.

As experiéncias religiosas das estudantes parecem dificultar a problematizacao de
concepcobes e valores relacionados as sexualidades e relacBes de género. Ao promover a
crenca na sexualidade como sendo uma dimensdo a ser vivida pelo casal heterossexual
monogamico, com fins reprodutivos, ou seja, um comportamento “normal e sadio”, que se
orienta pelas determinacdes de Deus, esse discurso amplia e refor¢a a heteronormatividade,
naturalizando o sujeito heterossexual como destino de todo ser humano “normal” e
produzindo a subalternidade das sexualidades ndo-heterossexuais, relegadas ao lugar do
desvio, da anormalidade, da antinatureza, contrarias a Palavra (NATIVIDADE, 2006).

O funcionamento do discurso religioso-cristdo, como podemos observar na narrativa
de Jacinta, esta pautado no texto biblico como suporte explicativo dos fenémenos
individuais e sociais, funcionando como direcionador das acdes e pensamentos de
seus/suas fiéis. Como destaca a estudante, “0 senhor Jesus abomina o homossexualismo”,
uma vez que “Deus criou 0 homem e de sua costela a mulher e fez um para o outro”. Esses
enunciados revelam uma inadequacdo em relacdo ao projeto cristdo, que prevé como
natural e, portanto, como desejavel, apenas a unidao entre homem e mulher, considerando-
os como entidades fixas, géneros binarios e opostos, definidos por sua “natureza”, ou seja,
‘homem-pénis” e “mulher-vagina”.

Um discurso que pode capturar com tal intensidade, que adquire um carater de

verdade frequentemente inquestionavel, superior, absoluta. Como regime de verdade,
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articula a producao de saber com a vontade de verdade em torno de relagdes de poder
(FOUCAULT, 2008). Problematiza-lo, portanto, seria uma heresia, uma blasfémia, um
pecado. Esse discurso-verdade possibilita a quem nele cré entrar no jogo dos
enquadramentos de um modo mais sistemético, como afirma a estudante Jacinta: “tudo pra
mim esta errado perante minha crencga, vai de encontro ao que Deus nos ensina, €
condenagdo, assim diz a Biblia Sagrada”. Outra estudante também parece assumir o
discurso religioso e os enunciados biblicos como dogmaéticos:
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™ |magem capturada livremente através do Google Imagens. Disponivel em varios sites, por exemplo, em:
<http://trindadeproibida.zip.net/arch2013-02-03_2013-02-09.htmI>. Acesso: 20 agosto 2011.
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Ao contrario da estudante Jacinta, que mesmo tendo manifestado suas convic¢des
religiosas conseguiu, ainda que de modo timido, fazer problematizac6es dos temas tratados
na disciplina, outras estudantes concluiram o semestre com suas convicgdes fortalecidas,
como é o caso da estudante que narra o episddio da aula acima registrado, em que
discutiamos a visibilidade das homossexualidades. A estudante Jacinta tinha manifestado
seu incdmodo e estranhamento para com as homossexualidades, quando vé “homem com
homem” e “mulher com mulher’. No caso da estudante Cremilda, o incoémodo foi
transformado em barreira, de modo que ela se chateava com frequéncia, embora néo
manifestasse isso nas aulas tinha o diario como lugar para expressar esses sentimentos.
Nesse episddio, mais que incomodada, a estudante parece sentir-se ofendida diante de
minha postura como docente ao problematizar o outdoor e seus enunciados. Cremilda sente
aquilo que parece ser sua verdade mais fundamental se desestabilizar: “E a biblia que nos
fala isso, ou melhor, a boca de Deus”. Percebo, nesse caso, que o discurso religioso-cristdo
possui mecanismos proprios de producdo da verdade e modos de sujeicdo (VALERIO,
2004).

“Em favor da familia e preservacdo da espécie humana. Deus fez macho e fémea
(Génesis 1:27)". O investimento em uma heterossexualidade compulséria se da a partir da
afirmacéao do “sexo biolégico” como fundamento primeiro das sexualidades. “Ao se afirmar a
heterossexualidade como Unica e legitima forma de exercicio do desejo, confere-se
inteligibilidade, importancia e materialidade ao “sexo” biolégico, tomando diferengas de
género e subordinagdes culturalmente constituidas como se fossem naturais” (NATIVIDADE
e OLIVEIRA, 2009, p. 125). Essa racionalidade aparece na narrativa de Cremilda:
“Concordo com o versiculo usado pelo pastor para embasar a frase ‘Em favor da familia e
preservacdo da espécie humana’. Pois Deus criou homem e mulher para multiplicar e
encher a Terra. Ndo tem como nédo ser entre um macho e uma fémea. Nao é questao de

sermos homofébicos!”.
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A sustentacdo desses enunciados também se d& pela desqualificacdo das
sexualidades e de géneros dissidentes em relacdo a norma heterossexual, assim, a
homofobia torna-se condicdo de reiteragdo da norma. Cremilda registra isso em sua
narrativa ao afirmar que “segundo a biblia Deus condena as atitudes dos adulteros, dos
efeminados, dos ladrdes, entre outros. E a biblia que nos fala isso, ou melhor, a boca de
Deus. Amamos sim a pessoa, mas ndo o ato que ela pratica. Somente o Senhor pode
reverter a homossexualidade”. Essa homofobia pastoral (NATIVIDADE e OLIVEIRA, 2009;
2013) agiria numa composi¢ao entre acolhimento e incorporagdo do sujeito pecador a um
projeto de regeneracdo moral, visando eliminar as marcas do homossexualismo (sic). Ou
seja, a despeito de uma proposta de acolhida, permanece a ideia da homossexualidade
como “pratica pecaminosa”.

Outro aspecto a destacar é a possibilidade de reversdo do ‘homossexualismo’ (sic).
As religibes evangélicas apregoam a ideia de que todas as pessoas nhascem heterossexuais
e podem, em funcdo de fatores externos, como experiéncias de abuso, trauma, violéncia,
rejeicdo ou pelo fato de estarem “possuidas”, desenvolver desejos homossexuais. A
homossexualidade ¢é vista como “sintoma de uma trajetéria pessoal percorrida em ambientes
que nao correspondem ao modelo ideal de familia cristd” (NATIVIDADE e OLIVEIRA, 2009,
p. 129). A narrativa construida da estudante Cremilda parece corroborar essa racionalidade:
“‘na minha concepcéo seria opcao sexual e ndo orientacdo sexual, pois a pessoa que é
homossexual escolhe ser. Ela precisa fazer uma escolha, decidir sobre a sua sexualidade”.
Considero relevante lembrar que durante as aulas problematizamos o uso do termo “opc¢éao
sexual” como estando associado a uma naturalizagdo e essencializacdo da sexualidade,
termo que pode exprimir o sentido de que a sexualidade se define como ‘escolha’ que
poderia ser modificada em funcdo de alguma intervencdo direta. Na concepc¢do da
estudante “a pessoa que é homossexual ela escolhe ser”, ou seja, ela escolhe pecar, opta
por viver em desacordo com o texto biblico e, portanto, pode escolher recuperar-se,
transformando o pecado do homossexualismo (sic) em béncédo da heterossexualidade. Além
disso, parece que somente a homossexualidade é uma ‘escolha’, uma vez que a
heterossexualidade seria ‘a forma normal’ de constituir-se.

A discussdo nas aulas também procurou problematizar a relagdo entre o uso de
termos como “opgdo sexual’ e “homossexualismo” e o projeto das igrejas cristas

evangélicas. Sobre esse debate, a estudante Maria fez a seguinte narrativa:

'@uimmimq»&muzp\mmnnimm.{lniqwmimm
PM#&&MMMWQWMWWWA
mqmmﬂhmmwnhnfxav.mmﬂmmmunwﬁmm' 2



199

JW []WWMMMLL&I&J&
?umImmmh'UmmlOmhAaWnuin' fiquas
axtarnacida, ache qua alt anaustodo. Glgumna tnaches came axte
wwumi&mﬂmidnﬂmbwumhnmm?mmnuh
M.mwwiwmhﬂrﬂ&wnw&w@im
anﬂrhnmmpn&hmﬂqummiﬂmml'.@u:'ﬁhmmduid

mewntrunpwmmmbdmh,mmumﬁanmgfwﬂm.

MWAWMLWA{&MWMI&&IAWQ

(Marua — 22/2011D.

Como docente de uma disciplina que busca problematizar os efeitos dos discursos
sobre a constituicdo dos sujeitos eu me sinto satisfeito em constatar que algumas das
estudantes constroem guestionamentos quando se trata dos preconceitos e discriminacdes
cristalizados nas relacbes sociais. Porém, entendendo que a formacdo docente é um
processo sem fim, que se abre para possibilidades constantes de dessubjetivacdo ao longo
da existéncia do sujeito, procuro compreender que ha distintas trajetérias das estudantes
pela disciplina, uma vez que a producdo de conhecimentos esta vinculada as relagbes de
saber-poder, nas quais as resisténcias sdo componentes do exercicio do poder
(FOUCAULT, 1999). Considero bastante nitidas as diferencas de concepc¢des das
estudantes Jacinta e Cremilda em relacdo a estudante Maria e muitas outras. O objetivo da
disciplina ndo é provocar uma mudanga em curto prazo, que possa ser colocada como “ao
final da disciplina as estudantes deverao...”. Porém, acredito ser politicamente importante,
além de satisfatorio, que as estudantes incorporem algumas discussfes sobre as
multiplicidades das sexualidades e dos géneros, tendo em vista sua constituicio como
pessoas e como futuras docentes atuando nas escolas de Educacéo Basica.

Maria se surpreende com a forca do discurso religioso-cristdo que lida com a
homossexualidade como “problema espiritual”’, que tem “cura”, condicdo que pode ser
“abandonada” com o apoio da igreja. Evidencia-se um movimento que ja havia sido
apontado por Foucault (1999) em relagdo a “explosdo discursiva” sobre o sexo na
Modernidade, ou seja, as diferentes matrizes religiosas, aqui incluida também a igreja
catdlica, vém se dedicando a “uma intensa colocacdo em discurso do desejo e das préticas

sexuais entre pessoas do mesmo sexo, ao falarem sobre o “pecado do homossexualismo” e
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incitarem formas de intervencado sobre este.” (NATIVIDADE e OLIVEIRA, 2009, p. 131).
Enunciados que se estendem para além dos pulpitos das igrejas, ocupando especialmente o
espaco das midias — televisdo, revistas, jornais, livros, sites da Internet — orquestrando
consensos em defesa de valores que, desde o ponto de vista desses segmentos religiosos,
deveriam ser difundidos e aceitos universalmente. Além disso, como parte do dispositivo da
heteronormatividade (MISKOLCI, 2009), a intensa colocacdo em discurso do desejo e
praticas homossexuais atende a afirmag¢do da norma, contribuindo para a manutencéao de
“privilégios exclusivos que sdo concedidos a um grupo hegembnico de pessoas as quais €
atribuida a identidade de ‘“heterossexuais”, em detrimento dos direitos sexuais e
reprodutivos da minoria LGBT” (NATIVIDADE e OLIVEIRA, 2009, p. 158).

Como Maria, a estudante Adriana expressa o conflito e as tensdes que se produzem
entre a formacao religiosa recebida na educacao familiar e as desconstrucdes produzidas no
ambito da disciplina TEGSE, possibilitando pensar, sentir e agir diferentemente em relacéo

aos temas discutidos:

enanck fruquanonde o igrya colélica. Uma cotsa que mudal
Wmmmw.{lmlfzmn&&hwm.vmz
mmw&%ﬂwmwmﬂl Jane 4 colna
mh&mpnmﬂmmmmmgm@mmnmﬂ?

Imnymiwdlwmfmmmim%mmmmﬁma
Q&WPMAWMMPMIQA (Cdruama — 12/2012).

Multiplicam-se os questionamentos. Ndo ha muitas respostas seguras, 0 movimento
€ incessante. O pertencimento religioso produz efeitos na vida em sociedade, assim como
outros tipos de pertencimento. Pensando que os discursos apresentam-se como “praticas
que formam sistematicamente os objetos de que falam” (FOUCAULT, 2010b) e que as
sexualidades e relagbes de género estdo atravessadas por uma complexa malha de
regulacdes historicamente constituidas, vejo a afirmacdo de Adriana como sendo parte de
um discurso que pauta-se em assergcoes de verdade e instituem enunciados “que dao
margem a técnicas de sujeicdo no meio pastoral, na interacdo dos fiéis entre si e com a
sociedade mais abrangente, podendo impactar a vida dos sujeitos nas esferas publica e
privada” (NATIVIDADE e OLIVEIRA, 2009, p. 125).
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Conforme venho apontando, a presenca do discurso religioso-cristdo nas aulas da
disciplina é marcante, especialmente de dois modos: constituindo as experiéncias das
sexualidades e das relagbes de género das estudantes, especialmente nas interactes
familiares e sendo objeto de problematizacdo como instancia de producéo de sujeitos que
compreendem e lidam com essas experiéncias. Embora tenha encontrado poucas
referéncias a esse discurso nos diarios, talvez pela dificuldade de toma-lo como questédo a
ser debatida, entendo que esse discurso atravessa a existéncia dessas estudantes, as quais
expressam, frequentemente, tensas relacbes para com a pluralizacdo contemporanea das
sexualidades, que se manifestam pela rejeicdo as praticas e sujeitos ndo-heterossexuais e
aos posicionamentos que ultrapassam as limitacdes binarias dos géneros. Por que atitudes
de afeto entre pessoas do mesmo sexo — leia-se entre homens — deve ser taxado como
“coisa de gay”? Por que tais atitudes sdo enquadradas como fora do normal? Indagagdes
gue Adriana coloca para si mesma e para mim, como docente e leitor do diario de bordo,

expressando a trajetoria de articulacado entre as proposicoes da disciplina e a vida cotidiana.
” I 4 ¢ 4 LJ L/
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Inicio da década de 1970. Harvey Milk, ativista homossexual, primeiro politico
assumidamente gay a ocupar um cargo publico na Califérnia (EUA). Uma vida narrada que
se transformou em filme. Na disciplina: a experiéncia de assistir ao filme. Um convite: deixar-
se inquietar pela politica e pela poética do filme.

Uma tarefa. Partindo de uma disciplina académica, o filme se constitui como artefato
cultural implicado na producédo de sujeitos, cujo enredo constréi-se a partir de discursos
sobre as sexualidades, géneros, corpos. O filme é parte de uma rede discursiva que coloca
em circulacdo certos enunciados e circunscreve significados culturais e relacbes de poder
no que tange, em especial, as homossexualidades e & movimentacdo politica ligada ao
entdo movimento homossexual. O objetivo de assistir ao filme era, nesse sentido, incitar a
discussdo dos conteltdos por ele disponibilizados, associando as discussfes realizadas na
disciplina, seguida do registro narrativo no diario de bordo e discussdo em aula.

Uma provocacgédo. Assistir ao filme e deixar-se inquietar com ele, produzir sentidos a
partir dessa relagéo, sentimentos, sensacdes, movimentar concepgdes, valores, crengas a
partir do enredo, das imagens, dos personagens e suas acdes. Inserir-se nos jogos
subjetivos de producdo de sentidos sobre si e sobre o mundo, em negociagdo com 0s

significados culturais.

" Milk — a voz da igualdade. Diregdo: Gus Van Sant. 2008. EUA. Biografia/Drama. Universal Pictures.
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O registro de Andressa foi dos poucos que se mostraram menos capturados pela
visdo machista e heteronormativa. O movimento dessa estudante foi bastante singular,
tendo em vista as demais narrativas encontradas nos diarios de bordo acerca da experiéncia
com o filme. Surpresa, choque, desconforto, estranhamento foram os termos mais comuns
para se referir a experiéncia de assistir ao filme. Tais manifestacdes se justificariam pelo fato
de haver cenas envolvendo relagBes afetivas e demonstracbes de afetos entre

homossexuais masculinos. Isso parece ter sido 0 que mais incomodou as estudantes.

(Cenas do filme Milk — a voz da igualdade)

Os motivos para esses sentimentos foram narrados por algumas estudantes:
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(Raborda — 22/2011D.
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Toda a discussdo empreendida nas secfes anteriores auxilia a pensar nos motivos
gue produzem o estranhamento diante de manifestacGes afetivas entre pessoas de mesmo
género. Assistimos, cotidianamente, a beijos entre pessoas de géneros diferentes na TV,
nos filmes, na publicidade, na Internet, nas ruas, nos énibus, em casa. Por que esses beijos
nao causam estranhamento? Em uma sociedade heterossexista, regulada pela
heteronorma, cuja guardid é a homofobia, era de se esperar que esse estranhamento, na
forma de espanto, surpresa e desconforto, acontecesse. Como escreve Catarina: “talvez
seja preconceito da minha parte devido a sociedade ter imposto que sO beijos
heterossexuais sdo normais”. O que as estudantes fazem nas narrativas acima colocadas é
posicionar-se a partir do estranhamento. Algo que talvez seja fruto da disciplina, das
provocagdes que ja vinhamos fazendo nas aulas. “E fato que a todo momento somos

enquadrados a norma padrao e transgredi-la ndo é facil”, escreve Maria Paula.
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Outras estudantes tiveram experiéncias mais desestabilizadoras com o filme, como

mostram as suas escritasnarrativas.
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Arrependimento, incémodo, insatisfacdo. A relacdo da estudante Cremilda com o
filme provocou sentimentos que a desestabilizaram. Houve uma primeira ‘decepc¢ao’, ja que
0 que se espera de um filme, frequentemente, é o divertimento. Outra sugestdo funda-se
nas tensfes que a prépria estudante j4 havia manifestado em relacdo as discussdes que a
disciplina vinha desenvolvendo, fato que foi analisado quando discutimos a presenca do
discurso religioso-cristdo nas aulas. Outro aspecto a ressaltar é exatamente o fato de a
experiéncia da estudante com o filme ter sido mediada pela sua experiéncia religiosa, que
apregoa as homossexualidades como comportamentos desviantes e anormais: “Além do
mais todos ndés temos valores e concepgdes que precisam ser levados em consideracao.
Por ser evangélica tem muita coisa que eu nao concordo”. Diante dessa experiéncia a
estudante deixa clara sua posicao: “ndo consigo e nem quero achar isso normal”.

A repulsa as manifestacdes afetivas e sexuais entre pessoas de mesmo género
insere-se no sistema heterossexista que apregoa a norma heterossexual, hieraquizando e
subalternizando as demais sexualidades, conferindo-lhes o lugar da abjecao. “O abjeto é
algo pelo que alguém sente horror ou repulsa como se fosse poluidor ou impuro, a ponto de
ser o contato com isso temido como contaminador e nauseante” (MISKOLCI, 2012, p. 40).
Cremilda néo teria assistido ao filme se soubesse que tipo de cenas encontraria, ela se
arrependeu profundamente, j& que as cenas de beijos e trocas de caricias parecem té-la

ofendido ou, pelo menos, perturbou sua convicgéo religiosa-moral de que relacionamentos e



205

caricias sdo validos apenas para casais compostos por um homem e uma mulher. Assim, o

fato de a estudante ndo achar normal tais a¢cdes poderia ser caracterizado como uma injuria,

que “classifica alguém como “poluidora”, como alguém de quem vocé quer distancia por

temer ser contaminado” (MISKOLCI, 2012, p. 40). Outra estudante parece corroborar esses

sentimentos:
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Assistir ao filme as escondidas, sem nenhum interesse, somente por ser uma tarefa
da disciplina. Que outras oportunidades essas estudantes teriam de construir tal experiéncia
de confronto entre seus valores e crencgas e outras possibilidades de existéncia? Se ndo
fosse uma tarefa, se ndo fosse nessa disciplina, certamente o filme ndo seria assistido. Se
ndo ha mudanca nesses valores e crencas, ao menos a disciplina cumpriu o objetivo de
apresentar outras possibilidades das sexualidades e desestabilizar certezas aparentemente
muito cristalizadas e intocadas. A estudante Gisela compartilha de muitos dos incobmodos
manifestados por Cremilda, inclusive elas tém em comum o fato de ter “lido” o filme com o
olhar de sua constituicao religiosa-cristd, o que proporcionou a estudante ter que se deparar
com o abjeto, ou seja, aquilo que é temido e recusado com repugnancia, porque ameaca a
visdo homogénea e estavel da realidade (MISKOLCI, 2012). A vergonha sentida por Gisela
em ter que assistir ao filme fez com que ela esperasse estar longe da familia. Ao que
parece, o filme Ihe pareceu algo horrendo, vergonhoso, temivel. Antes mesmo de assisti-lo a
estudante ja fazia essa leitura, seu olhar previamente constituido pelos discursos acerca das
homossexualidades mediaram a experiéncia de ter que assistir ao filme. Scott (1999) sugere
gue os sujeitos sao construidos discursivamente, sendo, portanto, a experiéncia um evento
linguistico, que nado acontece fora de significados estabelecidos, mesmo sem estar
confinada a uma ordem fixa de significados.

O discurso religioso-cristao aparece também com intensidade: “Deus fez homem e
mulheres e o que passar disso é perversao, € procedéncia maligna”. Em suas pesquisas,
Natividade (2006) aponta que uma das dimensdes afirmadas pelas religides evangélicas em
relacdo a homossexualidade é o fato de se considerar que ela é causada por transtornos
espirituais, como se demdnios fossem sexualmente transmissiveis, portanto esse pecado
deve ser evitado porque permitiria a infestacdo por seres malignos. “Quando vejo dois
homens juntos em um contexto mais intimo, parece que uma ha luz vermelha la no fundo
alertando: procedéncia maligna, procedéncia maligna!”.

Outra problematizacao relativa a “leitura” do filme feita sob a 6tica religiosa-crista é
em relagdo a légica apresentada pela estudante de que na igreja a sexualidade também
seria uma construcao cultural, ja que pode mudar. A homossexualidade pode ser corrigida e
coibida e a recomendacdo € a de que quem tem filho homem deve educa-lo para ser
homem. Como discute Natividade (2006), “a adogdo de um posicionamento construtivista
por parte dos evangélicos deixa margem a possibilidade de gerenciamento dos corpos na
producédo de uma sexualidade dentro dos limites determinados pela doutrina” (p. 120).
Partindo do pressuposto de que o ‘homossexualismo’ (sic) € um comportamento adquirido, 0
sujeito poderia modificar seus desejos, adequando-os ao instituido pela religido. Ao contrario

do que afirma a estudante, a posicdo de sua igreja estaria mais proxima de um
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“construtivismo moral”, que recorre a argumentos essencialistas para justificar a posicao
anormal e desviante do comportamento homossexual.

O discurso moralizante da religido aparece com muita forga no enredo do filme Milk,
especialmente através da personagem Anita Bryant, que se opunha publicamente as
conquistas de igualdade de direitos pelos homossexuais, usando sua popularidade numa
campanha intitulada “Salvem nossas criangas”, contra a lei que proibia a discriminacéo por
orientacdo sexual no condado de Dade (Flérida-EUA). Outro personagem que fazia
oposicao publica aos homossexuais era o senador John Briggs, que ao se aliar a campanha
de Anita, prop6e uma lei em que docentes homossexuais seriam demitidos, supostamente
por serem “pervertidos” e “peddfilos”. Considerando os modos de enderecamento e em
como os filmes “erram” seus alvos (ELLSWORTH, 2001), estou inclinado a arriscar uma
interpelacdo e uma identificacdo desses personagens com as estudantes Cremilda e Gisela,
pois suas escritasnarrativas vao ao encontro das proposi¢des de Anita e Briggs no filme.

Em outra narrativa, a estudante Catarina problematiza esse discurso, associando-o a

eventos ocorridos em suas vivéncias cotidianas:
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A imagem da homossexualidade construida pelo discurso religioso-cristdo mostra-se
homogeneizante e absolutizadora. Primeiro, porque constréi uma homossexualidade
padrdo, aplicAvel a quaisquer sujeitos que apresentem comportamentos ou desejos
desviantes do padrdo heterossexual, fato que invisibiliza a multiplicidade de constituicbes
subjetivas das sexualidades e os modos como sdo construidas nas tensfes e negociacdes

vividas nas relacdes sociais. Segundo, porque lida com os sujeitos a partir de um rétulo: ndo
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“0

uma pessoa, mas “0” homossexual. Essa absolutizagdo caracteriza-se também pela
associacdo de valores negativos a esse rétulo, a essa imagem cristalizada.

Finalizando a discussao deste capitulo proponho pensar o discurso religioso-cristao
na sua relacdo com a constituicdo de experiéncias de assujeitamento e de liberdade, como
foi possivel acompanhar a partir das narrativas das estudantes, em didlogo com o que
argumentou Foucault (1999) em relacdo as sexualidades. Talvez seja interessante ressaltar
menos o carater ‘repressivo’ do codigo moral-religioso-cristdo e mais seu carater ‘produtivo’,
seu efeito sobre os sujeitos, sobre as relacdes sociais e 0s processos politicos de mudanca
social. Segundo Natividade e Oliveira (2013), os enunciados que desqualificam as
sexualidades nao-heterossexuais devem ser encarados como performativos, produzindo,
simultaneamente, o sujeito que fala e o objeto enunciado. Do mesmo modo, as proposicdes
gque visam ao questionamento desses enunciados podem produzir outros efeitos.
Considerando a formacao docente e sua relacdo com as praticas pedagoégicas escolares,
estariamos colocando em circulacdo outros discursos e, possivelmente, produzindo efeitos

de pluralizagéo.

R
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Sexo, diferenca sexual, género... do determinismo bioldgico a construgdo cultural...
Binarismos, oposi¢oes, hierarquias, poder... Entidades: ‘homem’, ‘mulher. Categorias:
masculino, feminino. Marcadores, simbolos, significados, identidades, relacdes... Todos
esses elementos passam a habitar as vidas das estudantes a partir das aulas da disciplina
TEGSE. A famosa e célebre frase que inicia o livro “O segundo sexo” de Simone de
Beauvoir esta presente nas aulas: “Nao se nasce mulher, torna-se mulher”. Que significados
sdo colocados em jogo com esse enunciado? O que determina a distingcdo ‘homem’ e
‘mulher? E a mesma que distingue ‘macho’ e ‘fémea’? O ‘tornar-se’, nesse caso, nao
remete a uma esséncia do género, algo que exista ‘a priori’ nos sujeitos e que vai sendo
descoberto ou desenvolvido. O ‘tornar-se’ se contrapde a ideia de que nascemos homens e
mulheres, de que as genitalias definem o que nos tornaremos. O que define? O ultrassom
revela(?): € um menino ou uma menina? O que importa? Por que é uma ‘revelagao’? A
marca que esse corpo em formacao carrega informa a sociedade o lugar que esse sujeito
passara a ocupar ao nascer (ou ja ocupa desde o interior do Gtero materno). A anatomia é o

destino? Ha escapatéria?
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Um cromossomo? Ter ou nédo ter pénis, eis a questdo! Denlncias de uma estudante
gue se percebe enredada nas relacdes de género, nas diferencas transformadas em

desigualdades. O determinismo bioldgico explica essas desigualdades? A superioridade
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masculina e a inferioridade feminina estdo no cromossomo, no pénis, na vagina? Como
argumenta Louro (2007b), ndo sao propriamente as caracteristicas sexuais, “mas é a forma
como essas caracteristicas sao representadas ou valorizadas, aquilo que se diz ou se pensa
sobre elas que vai constituir, efetivamente, o que é feminino ou masculino em uma dada
sociedade e em um dado momento historico.” (p. 21). As possibilidades que se anunciam
para Andressa nas relagfes familiares, no momento histérico atual, sdo essas: ela ndo tem
0s mesmos direitos que seu irméo. Ele tem pénis e nela ‘falta alguma coisa’, ele tem uma
caracteristica mais valorizada e ela parece constituir-se por uma ‘falta’. Falta ser homem?
Falta ter um pénis? Barreiras e fronteiras construidas culturalmente, vividas cotidianamente.
Relacdes de saber e poder constituindo sujeitos e 0s sujeitos constituindo a si préprios: o
que eu sou? Como me posicionar no mundo a partir do ‘meu’ género? Que possibilidades
existem para mim?

Butler (2003) argumenta que ndo ha um sexo biolégico antes e um género depois da
cultura. Ou seja, sexo e género constituem-se como construgoes. O construto ‘sexo’ é tao
culturalmente construido quanto o género. Os significados que incidem sobre o ‘sexo
bioldégico’ nao encontram um corpo “pré-cultural” onde apenas se depositariam. “O género
nao deve ser meramente concebido como a inscricdo cultural de significado num sexo
previamente dado (uma concepcéo juridica); tem de designar também o aparato mesmo de
producao mediante o qual os proprios sexos sdo estabelecidos.” (p. 25). Nao haveria,
portanto, caracteristicas biolégicas anteriores ao género, mas sistemas gue significam essas
caracteristicas como masculinas ou femininas. A narrativa de Mafalda traz elementos para

pensar nessas relacées:
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Mafalda faz mencg&o a um processo de subordinacédo do género que ndo diz respeito
somente as relagcbes entre homens e mulheres. A entidade ‘homem’ contém uma
multiplicidade de formas que se constituem por niveis de aproximagdo a uma possivel
masculinidade hegemoénica, construida por discursos e praticas que instituem uma norma a
partir da qual os sujeitos se posicionam (CONNELL e MESSERSCHMIDT, 2013). Homens
gue se afastam desse padrdo podem ser representados como diferentes, entendendo-se
essa diferenca como sinbnimo de subalternidade. Ter pelos pelo corpo é uma caracteristica
historicamente atribuida aos homens, os quais teriam maior quantidade de pelos. Portanto,
a intervencdo das mulheres sobre seus corpos no intuito de retirar os pelos representaria
algo natural. E quando um homem se depila? Para a amiga de Mafalda essa é uma acao de
mulheres ou de ‘viados’. Ou seja, uma acao eminentemente feminina. Talvez, depilar-se
faria do rapaz ‘menos’ homem, aproximando-o da fronteira com o género ‘oposto’.
Considerando que discutir os géneros em seu carater social implica considerar 0 momento
histérico em que o fazemos (LOURO, 2007b), é possivel pensar na pluralizacdo das
masculinidades (e feminilidades) como algo das sociedades ocidentais contemporaneas.

As nocOes de cuidados corporais e de embelezamento, antes atributo caracteristico
das mulheres, ligados a vaidade feminina, vém sendo incorporadas por alguns homens, um
‘novo homem” que afrouxa o “estilo machao” sem aproximar da homossexualidade,
passando a consumir produtos e ‘estilos’ de vida e de saude (RIBEIRO e RUSSO, 2014).
Novas posicbes de sujeito vado sendo construidas, como a do ‘metrossexual’, sujeito
masculino urbano, hetero ou homossexual, cujos costumes envolvem depilacao,
bronzeamento artificial, uso de cosméticos e outros tratamentos estéticos de beleza. A figura
do ‘metrossexual’ seria uma reapropriacdo do sistema de género hegemonico, que subverte
a cena contemporanea e desloca a masculinidade padrdao (GARCIA, 2004). A amiga de
Mafalda ressalta: “Realmente, hoje estas coisas sao normais, mas antigamente nédo eram”.
As transformacdes e produgéo de novos significados em torno das masculinidades implicam
modificacbes nos modos de viver as feminilidades, considerando que os géneros se
constituem em relacéo, sujeitos femininos e masculinos, mulheres e homens, categorias que
se atravessam. Os géneros constituem-se, desse modo, nas rela¢cdes sociais (LOURO,
2007b). Dizer que tem havido transformacBes ndo significa que certas caracteristicas
valorizadas como componentes de uma masculinidade inteligivel (BUTLER, 2003) tenham

deixado de existir. A narrativa de Andressa se articula a essa discussao:
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A coeréncia dos géneros se constitui performativamente, por meio de uma “repeticao
estilizada de atos” responsavel por sua prépria manutengcdo (BUTLER, 2003). Para sentir
mais “macho” pode-se arrotar, ter 0 controle remoto nas maos, chamar mulheres de
gostosas e preterir as “feias” e “gordas”. A repeticao performativa desses atos representa o
investimento na manutencdo de um padrdo de masculinidade, considerando a sociedade
brasileira e outros contextos culturais. O machismo identificado por Andressa seria, portanto,
um ato performativo da masculinidade hegembénica (CONNELL e MESSERSCHMIDT,
2013). “O género ¢é a estilizagao repetida do corpo, um conjunto de atos repetidos no interior
de uma estrutura reguladora altamente rigida, a qual se cristaliza no tempo para produzir a
aparéncia de uma substancia, de uma classe natural de ser” (idem, p. 59). Na
contemporaneidade, como foi discutido anteriormente, a norma instaurada convive com
‘masculinidades no plural’, complexas e até mesmo contraditdrias, considerando que ha
muitas formas de ser homem e ser masculino em uma mesma sociedade e em um mesmo
periodo histérico (RIBEIRO e RUSSO, 2014).

Os processos simbdlicos de significacdo que constroem a inteligibilidade dos
géneros instituem padrdes e investem sobre 0s sujeitos por meio de marcadores muito bem
definidos: “meninos sdo os que tém pénis” e “meninas sdo as que tém vagina”. Por terem
pénis, “0s meninos sao agressivos, agitados, bagunceiros, fortes, viris, impulsivos”. Por
terem vagina, “as meninas sdo emotivas, calmas, doces, serenas, passivas, frageis”.
Caracteristicas marcadas por uma visdo binaria baseada na cisgeneridade. Nas aulas, as
estudantes tiveram a oportunidade de problematizar esses marcadores, embora néo haja

solucdes facilmente aplicaveis como demonstra a narrativa de Arlete:
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“Eu carrego porgque eu sou menino e sou forte!”. Masculinidades e feminilidades em
negociacgdo: ser forte é atributo exclusivo de homens? Os homens vao carregar a sacola: ato
gue reforga neles e na estudante o significado da masculinidade-forca e da feminilidade-
fragil. A negociacéo fica por conta da estudante que problematiza a situacdo, rearranjando
as relacdes. Situacbes que envolvem discursos, praticas e relacdes de poder, produzindo a
experiéncia do género a partir do sistema de significados por meio do qual as sociedades
representam os géneros, servindo-se dele “para articular as regras de relagbes sociais ou
para construir o significado da experiéncia. Sem significado, ndo ha experiéncia; sem
processo de significacdo, ndao ha significado.” (SCOTT, 1995, p. 82). Construir essa

experiéncia envolve um intenso, sutil e invisivel aprendizado.

3.7 - P gue (50 impregua Lo fortemente en min? = Pedugapias de
penero constituinds supeilos

Mundos distintos? Lugares aparentemente opostos: ‘homens de Marte’, ‘mulheres de
Vénus'. Homens do espaco publico, mulheres do espago doméstico? E quando as posicoes
se invertem? E quando as oposi¢des se desfazem? Quantas descobertas e desconstrucdes!
Nos relacionamentos amorosos-sexuais, nas relagdes de trabalho, na escola, na familia: o
género organizando as relagdes sociais, para além de “papéis” desempenhados. Menino
brincando de boneca? Homem se depilando? Homem na Educacdo Infantil? Mulher
dirigindo o 6nibus? Por que nao?

No meio do caminho eis que surgem Maria e Jodo. “Minha vida de Joao”, “Era uma
vez outra Maria” e era uma vez cada uma das estudantes que assistiram a essas
animacdes. Maria gostava de futebol e queria ser treinadora. Por que ndo? Jo&o ndo quis
matar o gato e ndo queria trair Maria com uma garota que estava ‘dando mole’. Por que
ndo? Em suas relacbes sociais, atravessadas por diferentes discursos, simbolos,

representacdes e praticas, os sujeitos vao se construindo como masculinos ou femininos,
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arranjando e desarranjando seus lugares sociais, suas disposi¢des, suas formas de ser e de
estar no mundo (LOURO, 2007b, p. 28).
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(Imagens do video “Era uma vez outra Maria” e “Minha vida de Jo&o”)

Pernas fechadas, cabelo penteado, lavar a louca ao invés de assistir futebol com o
pai e o irmdo. A histéria de Maria mostra que as diferencas entre homens e mulheres,
aparentemente condicionadas ao biol6gico, foram transformadas em desigualdades. Entra
em cena a historia de Jodo, constituindo-se sujeito masculino, aprendendo que néo deve se
aproximar afetivamente de outros meninos, que deve ‘pegar todas’ para ser aceito como
‘homem de verdade’, que amar é coisa de ‘boiola’. As histérias de Maria e Jodo se cruzam,
vem a gravidez, a responsabilizacdo de Maria que deve aprender a contornar esse
‘problema’ e a auséncia de Jodo, trabalhar e estudar, cuidar da crianga. Histérias que as
estudantes associam com o cotidiano e que vém para a aula: “A vida real é assim também!”.
Surgem relatos de amigas e irmas que passaram pela mesma situacdo, submetidas a
maternidade como ‘destino’ pretensamente natural de toda mulher, culpabilizadas pelo fato
de terem engravidado “fora do momento certo”. As fronteiras, os padrdes, as possibilidades
vao sendo anunciadas em investimentos continuados sobre o0s sujeitos. Mensagens,
exemplos, simbolos, condutas mais ou menos adequadas, enfim, sistemas de significados
gue ensinam a ser mulher e a ser homem, que mostram 0 caminho correto a seguir, que
vigiam possiveis desvios para corrigi-los, como nas animacdes aqui apresentadas: um lapis
gue escreve e projeta a vida como deve ser vivida a partir das normatizagdes de género, um
lapis que com sua borracha apaga o indesejavel, corrige e retoma a ‘ordem’ das coisas.

As trajetérias de Maria e Jodo mostram como desde muito cedo os sujeitos vao
aprendendo a ocupar e reconhecer lugares sociais, por meio de pedagogias dos géneros,
estratégias sutis, refinadas e naturalizadas que ensinam diferentes formas de conceber e
viver feminilidades e masculinidades (MEYER, 2003). Essas pedagogias englobam as
instituicdes sociais, em especial a familia, a escola, a religido, os meios de comunicagéo de
massa, brinquedos, mdusicas, cinema, literatura, artes, além dos diferentes rituais
vivenciados junto aos grupos culturais dos quais somos parte. Um exemplo desse

aprendizado pode ser analisado através da narrativa de Sandra:
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O conceito de género utilizado nas aulas como ferramenta politica e analitica
(SCOTT, 1995; LOURO, 2007b) para pensar que a constituicdo de homens e mulheres € um
processo, composto de investimentos continuados que buscam reafirmar as normas de
género. E natural que uma propaganda de um produto de limpeza direcione-se as
mulheres? E natural que as mulheres comemorem o langcamento desse ‘produto inovador'?
Essa propaganda se dirige realmente a todas as mulheres? Que pedagogias de género sédo
veiculadas? Que aprendizados mulheres e homens constroem com propagandas e outros
artefatos culturais? Apesar de a propaganda mostrar e enfatizar as mulheres, os homens
também estdo presentes. Afirmar o lugar da mulher como dona de casa e os afazeres
domésticos como tarefas essencialmente femininas é também afirmar que o lugar do
homem néo é nesse espaco, que essas tarefas ndo pertencem a ele. Sandra argumenta que
a propaganda pode ndo contemplar os homens que também se encarregam dos trabalhos
domésticos. Ao fazer isso, a estudante problematiza o aprisionamento dos sujeitos a
posi¢Bes fixas em fungdo do género. Bruschini e Ricoldi (2012) produziram, em suas
pesquisas, dados que apontam para as modificacbes nessa relacdo com o trabalho
domeéstico, enfatizando duas posi¢des principais relatadas pelas pessoas entrevistadas: a

primeira, de que a participacdo dos homens no trabalho doméstico consubstancia-se a um
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‘auxilio periférico e n&o obrigatério’, ou seja, como eles n&do ‘encabegam’ esse trabalho,
somente ‘ajudam’ a realiza-lo; e uma segunda, de que a participagdo dos homens néo
resume a apenas ‘ajudar, ou seja, eles assumiriam parte das tarefas domésticas, embora
isso esteja condicionado ao que pode se entender como sendo ‘suas competéncias’ e
também condiciona-se a sua “disponibilidade de tempo” em relagdo a sua jornada de
trabalho. Esses dados entram no jogo das pedagogias dos géneros e parecem mostrar que
0s sujeitos ndo séo passivos receptores de ‘influéncias’ que determinariam suas condutas,
mas exercem poder, resistem e produzem outros modos de se conduzir. Destaco no estudo
apresentado a necessidade de se discutir as compressdes dos sujeitos acerca de ‘trabalho’
e ‘jornada de trabalho’ — o ‘trabalho doméstico’ parece nao estar incluido — e também das
possibilidades de configuragcdes familiares que se anunciam e se multiplicam, indo além das
relacbes pautadas no casal heterossexual monogamico cisgénero.

A partir das problematizacGes apresentadas, argumento que o0 conceito de género
também é usado para problematizar que as distin¢gdes, diferencas, desigualdades nao estao
dadas pela biologia, mas séo significadas nas relacdes sociais pelo compartilhamento dos
significados culturais construidos em torno da ideia de “sexo” ou “diferengca sexual’.
Conceito profundamente ligado a histéria dos movimentos feministas, aos modos como
sujeitos autoidentificados como ‘mulheres’ vém se organizando e se movimentando em
torno do propdsito de se fazerem existir e de reivindicar espacos legitimos na sociedade.
Género como “elemento constitutivo de relagdes sociais baseadas nas diferengas
percebidas entre os sexos” e como “forma primaria de dar significado as relagcdes de poder”,
nos diz Scott (1995, p. 86). A autora vincula género e poder, algo presente nas relacbes
sociais e nos investimentos continuados para produzir nos sujeitos a compreensao dos
lugares a serem ocupados, como é possivel analisar nas narrativas das estudantes Betania

e Kamila a seguir.
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DMWM&mmwﬂm&hmm(B&iﬁnm—
12/2012).

Padrdes, esteredtipos... imagens de mulheres e homens que aprendemos a entender
como mais ou menos desejaveis. Homem cavalheiro, principe, heroi... A descricdo desse
‘homem padrao’ construida por Betania também constrdi uma imagem de ser mulher: aquela
gue se submete a esse homem cavalheiro, que se deixa seduzir, que se coloca como a
princesa a espera do principe — passivamente. A constituicdo de si que passa pelo outro,
gue encaminha para o uso do conceito de género como categoria relacional.

“Por que isso impregna tdo fortemente em mim?”, questiona-se Betania. As muitas
formas de fazer-se mulher e homem sdo sempre anunciadas, sugeridas e promovidas
socialmente. Préticas e linguagens constituem sujeitos femininos e masculinos, produzem
marcas que se efetivam pelo investimento pedagégico posto em acdo nas diversas
instancias do social. Pedagogias que reiteram posicdes de sujeito e praticas hegeménicas,
ao mesmo tempo em que subordinam, negam ou recusam outras (LOURO, 2001). A
narrativa de Betania articula-se as problematizacbes das pedagogias que constroem 0s
padres de masculinidade e feminilidade sempre em relacdo: homens cavalheiros para
damas que necessitam de certos privilégios, como ceder seu assento, pagar a conta do
restaurante, abrir a porta, entre outros. Frequentemente, as instancias pedagdgicas também
disponibilizam representa¢cfes divergentes e contraditérias: entre o principe e o ‘garanhao’,
entre o cavalheiro e o ‘machao’ quantas tensdes e conflitos! Entre os processos de
identificacdo que relacionam sujeitos a partir do género quantas contradicdes! Nem sempre
sdo os cavalheiros e principes os padrdes desejados. Nem sempre as mulheres assumem
posicdes de passividade e dependéncia.

A partir dos estudos foucaultianos, Louro (2001) argumenta que a producdo de
sujeitos € um processo plural e permanente. Nesse processo, 0s sujeitos ndo sdo “meros
receptores, atingidos por instancias externas e manipulados por estratégias alheias” (p. 25),
mas estao implicados e sdo participantes ativos da constru¢cdo de si mesmos, a partir dos
modelos fixados por meio das estratégias e taticas de investimento cultural. Ha, nesse caso,
a relagdo da constituicdo de si com um saber que organiza as rela¢des sociais e produz

posicBes de género, como narra Kamila:
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Os movimentos feministas colocam em circulagédo feminilidades e masculinidades em
negociagcdo com as normas de género historicamente constituidas. Ao discutirmos nas aulas
as possibilidades que esses movimentos construiram para as mulheres Kamila passa a ver-
se sob essas lentes e entende que estariamos elegendo um novo padrdo. A estudante
marca uma oposicdo entre a mulher que deseja casar-se, que gosta de cozinhar e ficar em
casa e aquela que estaria ‘livre’ dessas amarras por entender-se sujeito de direitos. Ao final
de sua narrativa Kamila nos da pistas para problematizar essa oposi¢cado: “uma acdo nao
anula a outra”. O que fazemos nas aulas ao discutir as demandas feministas, as lutas pela
visibilidade, pelos direitos mais fundamentais, nao o fazemos para que haja uma ‘inversao’.
Como docente n&do proponho um novo padrao a ser seguido, uma ‘mulher ideal’. Mas,
problematizamos a ideia de que haja um destino natural de toda mulher, que a aprisionaria
ao ambiente privado, ao trabalho doméstico, a maternidade e ao relacionamento
heterossexual-monogamico-reprodutivo como possibilidade Unica de vida. A partir das aulas,
a estudante vai se constituindo como mulher, demonstrando que nado se trata de uma
categoria fixa e homogénea, que serviria para todas as mulheres. As aulas, desse modo,
instauram mecanismos subjetivos de relagfes das estudantes com elas mesmas, de modo
gue possam se problematizar e construir existéncias a partir dos coédigos morais.

Como mulheres, as estudantes parecem se colocar nesse lugar de um outro
aprendizado, que passa a compor, com as pedagogias dos géneros e sexualidades vividas
cotidianamente, novas ferramentas para a construgdo de si mesmas. Algo se desfaz, o
sujeito como forma e ndo como substancia ou esséncia: desfazem-se algumas certezas e
posi¢Bes de sujeito solidamente construidas. Assim, podem ser outras de si mesmas. N&o
h& sujeito pronto e acabado, mas processos de (de)subjetivacdo como rela¢cdes de poder,
considerando que “‘homens e mulheres, através das mais diferentes praticas sociais,
constituem relagbes em que ha, constantemente, negocia¢des, avangos, recuos,

consentimentos, revoltas, aliangas.” (LOURO, 2007b, p. 39).
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A constituicdo do sujeito em relagdo. Eu me constituo a partir do outro. Um jogo de
saberes, verdades, forcas. Redes de significados em atividade que se estendem para o
cotidiano das estudantes, produzem outros aprendizados, trazem guestionamentos.
Possibilidades anunciadas nas aulas, outras pedagogias dos géneros e sexualidades que
atravessam as relacdes das estudantes com a familia, com os namorados, com futuras/os
alunas e alunos. Andressa se propde a conversar com a irma sobre as ‘novidades’
apresentadas pela disciplina, ensinando valores, ensinando a respeitar. Arlete anuncia um
dos ensinamentos mais fundamentais da disciplina TEGSE: colocar-se no mundo de outros
modos, produzir outras possibilidades para as relagbes de género e as sexualidades. “Sei
gue nosso papel € esse, colocar essas criangas pra pensar!”. Colocar-se a si mesmas para
pensar, uma atitude de constante suspeita para com as suas proprias acbes e

pensamentos.
3.2 - Tenko orgatho do ser quem soa!” - Femiilitades em constragio

Eu gosto de ser mulher
Sonhar arder de amor
Desde que sou uma menina
De ser feliz ou sofrer
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Com quem eu faca calor
Esse querer me ilumina [...]

Eu ja quis ser bailarina

S&o coisas que ndo esquego

E continuo ainda a sé-la

Minha vida me alucina

E como um filme que fago

Mas fago melhor ainda do que as estrelas [...]

Eu gosto de ser mulher

Que mostra mais o que sente
O lado quente do ser

E canta mais docemente

(Maria Bethania — O lado quente do ser72)

Ser mulher. Tornar-se mulher. Subjetivar-se como mulher. Gostar de ser mulher,
“sonhar arder de amor” desde menina, como canta Maria Bethania. Mulher. Uma categoria
gue representa completa e adequadamente todos os sujeitos femininos? Mulher, sujeito
politico: “a representacao serve como termo operacional no seio de um processo politico
que busca estender visibilidade e legitimidade as mulheres” (BUTLER, 2003, p. 18). Um
problema politico: o termo ‘mulher’ como identidade comum. “Se alguém ‘¢’ uma mulher,
isso certamente nao é tudo o que esse alguém é”, nos diz Butler (2003). Tensbes e
contestagcbes que apontam para os ‘limites necessarios da politica de identidade” e para a
pluralizacédo do proprio significado de ser mulher: que elementos passam a ser constituintes
dessa posicéo de sujeito? Que componentes sao utilizados pelas mulheres para ‘montarem’
e ‘articularem’ o “ser mulher”? Ser mulher: uma construcao discursiva. Nao se nasce, torna-
se. Arranja e desarranja. Posicdo construida em relacBes de poder: a categoria mulher
parece ganhar estabilidade e coeréncia no contexto de um sistema heterossexista, cujas
normatizagdes aprisionam “a mulher”: “Eu gosto de ser mulher/Que mostra mais o que
sente/O lado quente do ser/E canta mais docemente”.

Feminilidades em jogo, constituindo-se. Trajetérias distintas a partir das aulas.
Tensdes, conflitos e negociac¢des: do orgulho a dificil aceitagdo de ser quem €. As narrativas
de Pamela e Andressa apresentam estéticas de existéncia construidas na experiéncia do

género — discursos, praticas, relacbes de poder, técnicas de si.
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2 Disponivel em: http://letras.mus.br/maria-bethania/164710/. Acesso: 10 fev. 2014.
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Posicbes de sujeito que se misturam, o sujeito sendo, a0 mesmo tempo, muitas
coisas: mulher, hétero, monogamica, catélica, jovem... Uma declaracdo. Um anuncio
performativo: sou ‘essa’ mulher e pretendo continuar sendo. “Tenho orgulho de ser quem
sou!”. Em que circunstancias Pamela faria tal declaragcido? Fazé-la no diario de bordo, no
contexto de uma disciplina do curso de Pedagogia ndo € algo aleatério. Fazé-la para mim,
como docente, leitor do diario, como agente de saberes que confrontam-se com os das
estudantes, que apresentam possibilidades até entdo ndo pensadas, ou pelo menos nao
discutidas. Mas, sobretudo, declarar-se para si mesma: essa sou eu, essa é quem eu quero
ser: gostando da cor rosa, de boneca, de casinha, convivendo com o machismo e a
submissao. “Vivo isso tudo e sou muito feliz, ndo desejo outra vida”, argumenta a estudante.
Com as aulas talvez a estudante tenha sido levada a fazer-se esse questionamento: quem
sou eu? Que mulher eu sou?

A narrativa de Pamela apresenta um modo de ser mulher pautado em valores
heteronormativos. Ser mulher é ser hétero, é casar com um homem e ter filhos, educando-
os conforme a educagdo que recebeu de sua familia, vivendo na Palavra de Deus. Ser
mulher é conviver com esses valores, adaptar-se a eles. Quando a estudante afirma que
seu pai é machista e sua mae é submissa, ela d4 um lugar para si propria e também para

seu pai e sua mae, constituindo-se em relacéo a esses modelos.
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Quem sou? Que mulher eu sou? Que mulher quero ser? Assim como Pamela,
Andressa parece fazer esses guestionamentos. Em comum com a narrativa de Pamela, ha o
processo relacional de constituicdo: a familia mostra para Andressa o que ela ndo quer se
tornar. Diferente de Pamela, que parece ter em seu pai e sua mde modelos no ambito das
relacbes sociais de género, Andressa questiona, problematiza, ndo aceita o fato de a familia
ser machista. Familias com situacbes semelhantes, mas que despertam distintos
posicionamentos das estudantes a partir da disciplina TEGSE. Ao contrario de Pamela,
Andressa nao parece desejar essa vida.

Andressa fala diretamente de si e de sua familia, algo que para ela € motivo de
tristeza, de angustias, de questionamentos. Com a disciplina ela perde o chdo e muda o
foco — ou as lentes: vé de outros modos algo que sempre esteve ali presente em seu
cotidiano, em sua vida. Ela diz: “Eu s6 queria fazer essa disciplina para saber como falar
disso com meus alunos e olha o que esta acontecendo! O mundo estd mudando, a minha
forma de ler o mundo estd mudando. Estou rompendo o casulo mais um pouquinho.”.
Romper o casulo e constatar o machismo como racionalidade que atravessa e constitui seus
familiares, que atravessa e constitui a si propria. Ela se vé nesse sistema, mas, a partir da
disciplina, ela ocupa outro lugar. de alguém que problematiza isso, usa ferramentas

conceituais que “fazem sentido” diante das experiéncias cotidianas.



223

A partir das aulas, a estudante se percebe imersa nas relagbes de poder de género,
ou seja, em relagbes sociais que funcionam a partir dos enquadramentos e normatizagoes
de género. Ao tomar o conceito de género como relacional, uma construcéo social, cultural e
histérica das diferencas bioldgicas e das desigualdades entre sujeitos de género — femininos
e masculinos (LOURO, 2001), Andressa narra as ‘verdades’ que descobriu: “Minha familia &
machista. Todo mundo aqui em casa €, inclusive minha mae”. Em sua narrativa, Pamela
também usa as ferramentas da disciplina para questionar alguns elementos da sua
constituicdo familiar, mas seu posicionamento diante das constatacdes é bem distinto de
Andressa, pois elas ndo lhe passam do mesmo modo: “sou muito feliz, ndo desejo outra
vida”.

Como racionalidade, 0 machismo”® se coloca para os distintos sujeitos, masculinos e
femininos, direcionando suas ac¢des e pensamentos, comandando a construcdo de seus
corpos. Essa racionalidade incide sobre os sujeitos de forma diversa, como narra Andressa:
“E estranho saber que seria diferente se eu fosse homem [...] E como n&o tenho pénis, sai
perdendo. E absurdo! Por alguns (muitos) genes, pelo amor de Deus, gente!”. A estudante
demarca o modo como tém sido pensadas, social, cultural e historicamente, as relacdes
entre 0s géneros: reguladas pelo discurso biologico, pautadas em disting@es anatdmicas e
fisiologicas dos sexos.

Pamela visibiliza alguns dos investimentos continuados que produzem o sistema de
géneros inteligiveis, “aqueles que, em certo sentido, instituem e mantém relagdes de
coeréncia e continuidade entre sexo, género, pratica sexual e desejo” (BUTLER, 2003, p.
38): “Cresci vivendo isso ha minha casa (e vivo até hoje). Meu irmao é cépia autenticada do
meu pai, portanto, também € muito machista (com sé 15 anos). Meu namorado é militar,
assim é cheio de preconceitos que o exército coloca nas pessoas (masculinidade e excesso
dela)”. O machismo, desse modo, serviria para reafirmar constantemente esse sistema, a
partir da “producdo de oposigcbes discriminadas e assimétricas entre “feminino” e
“‘masculino”, em que estes sdo compreendidos como atributos expressivos de “macho” e de
“fémea”” (idem, p. 39).

Sujeitos masculinos e femininos ocupam distintas posi¢coes de sujeito em fungdo do
género assumido, algo que n&o se resume as relagdes binarias que concebem masculino e
feminino como polos opostos relacionando-se em uma légica de dominagédo-submissao.
Andressa problematiza a posi¢do de sujeito assumida pela mée — “Ela é submissa de uma

forma que eu ndo aceitaria ser’ — e nesse jogo também define um lugar para si, a posi¢do

& Importante ressaltar que ‘machismo’ ndo € um conceito dado, consensual, mas disputado. Seus significados
se desdobram a partir das distintas culturas e das relacdes sociais, sendo apropriado de modos plurais pelos
sujeitos. Com as falas e escritas das estudantes podemos pensar nesse aspecto: ha diferentes ‘entendimentos’
sobre os limites do machismo, do sexismo, de acordo com as experiéncias que elas constroem, o que lhes
parece mais ou menos conveniente aceitar ou refutar.
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de insubmissédo, seja como mulher, como filha, como futura docente. Foucault (2006a)
insere a analise do exercicio do poder nas relagcbes humanas, “relacdo em que cada um
procura dirigir a conduta do outro” (p. 276). Sao, portanto, relagbes modveis, reversiveis,
instaveis, que ndo sédo dadas de uma vez por todas e que se encontram em diferentes niveis
e sob diferentes formas. Outro aspecto evidenciado por Foucault (2006a) € que nas relacées
de poder ha necessariamente possibilidade de resisténcia, ou seja, “s6 é possivel haver
relagdes de poder quando os sujeitos forem livres” (p. 276).

Nesse jogo, de que modos podemos considerar as posicdes de sujeito ocupadas por
Andressa e seus familiares? Se for sempre possivel a resisténcia — as pequenas ou grandes
transgressbes, as astlcias, subterflgios — ainda poderemos pensar em uma posicdo de
perpétua dominacdo do outro? Talvez a ideia ndo seja polarizar as posi¢cdes de sujeito de
Andressa e sua mde — esta como submissa e aquela como resistente e transgressora —
mas, entendé-las nesse jogo das relacdes de poder. Andressa ndo se da conta das
possiveis resisténcias e parece colocar a mde no lugar da completa captura. Entretanto,
pensando com Foucault (2006a) nas relacdes de poder, a submissdo apontada pela
estudante me parece uma posi¢cao estratégica, da qual o poder também é exercido, mesmo
gue ndo sob a forma de uma grande libertacéo.

Com a escrita de Andressa a experiéncia aparece como ficcdo e como verdade:
“saber como as coisas sdo é melhor do que viver mentiras”. Experiéncias sendo tecidas nas
relacbes de forcas que provocam deslocamentos, que fazem suspeitar de valores e crengas
naturalizadas, que permitem problematizar, “dar um passo atras”: “Como nao pude perceber
isso? Como fiquei cega por tanto tempo? Eu ndo sei, hdo sei mesmo o que pensar!”. Nesse
fluxo de forcas, a escrita no diario de bordo parece funcionar como uma “escrita
transgressora” — do pensamento, dos limites. Processo que permite a Andressa questionar-
se sobre sua familia. Possibilita a mim, docentepesquisador mergulhar no processo da
escrita nos diarios e compreender que as estudantes ndo demonstram quem ‘realmente”
sdo, nem mesmo olham-se “de fora”, como se houvesse essa oposi¢ao interior/exterior, uma
esséncia ou uma consciéncia autbnoma. O olhar é sobre o movimento constitutivo da
subjetividade, problematizando-o a partir das experiéncias provocadas pelas aulas da
disciplina e pela narrativa de si no diario.

Chama a atengdo o modo como a narrativa de Andressa remete a um processo de
ver coisas muito 6bvias, mas que buscamos discutir como parte de um processo de
naturalizacdo das sexualidades e das relagbes de género. Materializa-se, assim, a
escritaexperiéncia, fazendo transbordar um processo de constituicdo de subjetividades por
fazer-se. Uma escrita que nao funciona como um espelho, que reflete um eu pronto, fixo. Ao

olhar-se nesse espelho, as estudantes ndo veem uma imagem acabada. Nesse caso, as
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narrativas funcionariam, ao mesmo tempo, como capturas momentaneas do processo de
constituicdo da experiéncia de si e como mecanismo de subjetivacao.

As escritas de Andressa e Pamela s&o escritas verdadeiras. N&o uma
escritaverdade, que se pretenda totalizante ou superior, que se coloque no jogo
verdade/falsidade, que materialize um processo fixo e linear de construcdo de um sujeito-
substancia. E uma escrita verdadeira por ser escritaexperiéncia, que ao se fazer funciona
como criadora do mundo. Andressa e Pamela elaboram a realidade da qual fazem parte,
constroem subjetivamente um mundo e modos de habita-lo. Andressa parece ocupar uma
posicdo de sujeito mais questionadora; Pamela parece reafirmar um modo de existéncia
previamente construido. Ndo se trata de dicotomizar as posicdes das estudantes, visando
eleger qual delas seria a melhor, correta ou mais adequada, classificando ou avaliando seus
posicionamentos numa escala de valor. Trata-se de pensar as estudantes como sujeitos em
construcao e sua escrita como performativa, preenchendo o ‘vazio’, o fora’ que se dobra em
fluxo de forcas que subjetiva, que constréi sujeitos-forma, formas que se alternam, que se
transformam, que nunca terminam de fazer-se. Escritaexperiéncia que ndo se coloca no
jogo do “verdadeiro ou falso”, mas que é sempre uma ficcao, algo construido, que passa a
existir a partir do vivido (FOUCAULT, 2009).

R
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Seicns, mackismo e violencia contra as malkeres

Sexismo

Conjunto de estere6tipos quanto a aparéncia, atos, habilidades, emocdes e
papel apropriado na sociedade, de acordo com o0 sexo. Atitude ou
comportamento que envolva preconceito ou discriminacdo sexual. Apesar
de também estereotipar o homem, mais frequentemente reflete preconceitos
contra o sexo feminino. Ex.: a mulher vista apenas como mée, vitima
indefesa ou sedutora, e 0 homem, como maché&o, poderoso e conquistador.

Machismo

Atitude, opinido ou comportamento de quem ndo admite a igualdade de
direitos e de condi¢cbes sociais para 0 homem e a mulher, sendo, pois,
contrario ao feminismo. Qualidade, acdo ou modos de macho; macheza,
machid&o.

Misoginia™
Antipatia, desprezo, aversdo morbida as mulheres.

Um novo vocabulario para as estudantes, novos termos que passam a circular no
cotidiano das aulas. Porém, ndo se trata somente de acrescentar novas palavras ao
repertério das estudantes, trata-se de fazer uso desses termos como ferramentas de analise
para pensar as relacdes sociais de poder. Portanto, 0 objetivo ndo é que as estudantes
simplesmente incorporem esse vocabulario, mas que esses termos funcionem nas aulas
como ferramentas de problematizacdo da realidade que se apresenta para cada uma delas.
Ao discutir relacdes de género e sexualidades considero politicamente importante remeter
as dindmicas de subjugacao que atravessam as relagfes sociais e que tém como arsenal o0s
preconceitos e as praticas discriminatorias pautadas em representacdes culturais que
reforcam a oposicdo e as  hierarquias entre o0s termos masculino/feminino,
heterossexual/homossexual. Particularmente, ao discutir de que modos essas dinamicas
atravessam 0s posicionamentos de géneros, parto do pressuposto e da constatacéo de que

se tratam de estudantes autoidentificadas como sendo ‘mulheres’, mesmo que essa

" Significados disponiveis nos diciondrios on line Michaelis (http://michaelis.uol.com.br/) e Aulete

(http://aulete.uol.com.br/index.php).
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categoria seja muito mais plural do que aparenta o termo, j& que é atravessada por uma
série de outros marcadores socioculturais de raga, etnia, condicdo socioecondmica e
geografica, geracao, entre outros.

O primeiro elemento dessa discussdo nas aulas é a experiéncia das estudantes, ou
seja, posicionando-se como ‘mulheres’, que vivéncias elas tém em relagcdo ao sexismo, ao
machismo e a misoginia, em uma sociedade que pauta suas relacdes e sua organiza¢ao no
sistema binario cissexista de género masculino-superior/feminino-inferior. Interessante
ressaltar que ndo é imediato que as estudantes identifiquem, em seu cotidiano, situacdes
sexistas, machistas e misoginas, assim como ha disputas no ambito sociocultural mais
amplo no que se refere a compreender certas piadas, propagandas e atitudes como
associadas a esses valores (MIGUEL, 2013). Entra em ac¢do o ‘arsenal da disciplina,
constituido por videos, imagens, charges, frases, textos e discussdes que acabam por

funcionar como elementos que ligam essas realidades: a sala de aula e o cotidiano.

e ser uma otima
motorista.

(Charges usadas nas aulas — disponiveis na Internet)

Alguns desses momentos de discussdo, como era de se esperar, se transformam em

narrativas, como a de Adriana;

&Pmnw“f:hd.dmdxwm " mulbheon ma welamie
Pmuxammnmtmxh“; 'mwﬂunnd.wmlma.lnm...hnnfzmnuﬂn“;
'nﬂkmmmm@uhw.wmmnﬂm
M&Pmmwhfmmmmnwm
qmm&mmnmwzmhm,dmwmaﬂnw?
Umm 9\&5,\1 Jum xa:-urrdz Pn.v.m.m.cuim Lom @ za.ﬁnwlm .{b.munwm



228

mP_an.anﬂmmmnm mnmnﬁmi&n&immiziwmm
pon Jane ROMASR MAMER LON0RA" (Cdruama — 12/2012).

As situacOes de sexismo estdo presentes nas vivéncias das estudantes como atos
performativos de género que investem na manutencédo da norma heteronormativa/masculina
por meio da delimitacdo das excecdes, ou seja, marcando o lugar subalterno de sujeitos
femininos (e também de sujeitos masculinos que se afastam do padrdo). Desse modo
mantém, reforga, amplia, performativamente, a norma. “Mulher no volante, perigo
constante”, “Mulher adora terapia...ter a pia suja”, “Mulher nasceu para ser dona de casa,
cuidar dos filhos e do marido” s&do enunciados que vao além de representar o lugar de
homens e mulheres na sociedade. Eles, efetivamente, produzem os lugares sociais aos
guais se referem, contribuindo para a manutencdo das praticas que discriminam e
inferiorizam. Para fazer isso, tais enunciados acabam essencializando certas caracteristicas
corporais, comportamentos, afazeres e fungbes profissionais como sendo nhaturalmente
adequados a sujeitos masculinos ou femininos. Nas charges apresentadas é possivel
visualizar questdes como ‘inteligéncia’ e ‘légica’ sendo atribuidas distintivamente a homens
e mulheres, resultando em ser ‘bom motorista’ ou ser astronauta (poder ir a Lua). Como
argumenta Louro (2007b), as diferencas entre os géneros, em principio relacionadas a
biologia, vém servindo para explicar e justificar as mais variadas distingées entre mulheres e
homens. “Teorias foram construidas e utilizadas para ‘provar’ distingdes fisicas, psiquicas,
comportamentais; para indicar diferentes habilidades sociais, talentos ou aptid@es; para
justificar os lugares sociais, as possibilidades e os destinos ‘proprios’ de cada género.” (p.
45).

Dirigir seria uma habilidade eminentemente masculina, em uma sociedade que
apregoa o ambiente publico como espaco privilegiado dos homens. Cuidar da casa, dos
filhos e filhas e do marido seriam habilidades naturais da mulher, para as quais ela possuiria
a ‘competéncia necessaria’. Trabalhar na construgdo civil seria uma funcdo profissional
masculina, pois envolve forga fisica e, sob a égide do discurso biologico, tal caracteristica

esta presente majoritariamente nos homens.
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Diversas instancias do social constituem-se como elementos a serem
problematizados, entendendo que essas instancias produzem, veiculam e exercem
pedagogias de género. Ensina-se o que é ser mulher, o que é ser homem, ensina-se a viver
essas posicoes de sujeito, ensina-se que existem muitas possibilidades de vivé-las e que
isso frequentemente é um processo conflituoso, que exige negociacéo, uma vez que “os
homens e as mulheres reais ndo cumprem sempre, nem cumprem literalmente, os termos
das prescrigdes de sua sociedade ou de nossas categorias analiticas.” (SCOTT, 1995, p.
88).

Com a disciplina TEGSE as estudantes se deparam com 0 sexismo, 0 machismo e a
misoginia em seu cotidiano, nas rela¢des sociais, nos artefatos culturais, nas redes sociais,
como demonstra Leila. Porém, nem sempre esses preconceitos sdo problematizados,
frequentemente nem sao vistos como questdes a discultir. Isso se expressa no incbmodo de
Leila: “O que mais me entristeceu foi ver varias mulheres curtindo e compartilhando”. A
disciplina parece fornecer ‘lentes’ com as quais as estudantes passam a olhar para o
cotidiano de outros modos, vendo coisas antes ‘invisiveis’, fato que as vezes incomoda,
angustia. Em outra narrativa podemos acompanhar esse processo de questionamento das

pedagogias de género que reforgcam o preconceito:
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Os discursos veiculados pelas midias acionam poderosos efeitos de verdade,
contribuindo significativamente para a constituicdo de subjetividades ao produzir e veicular
saberes sobre o mundo, a sociedade e as pessoas, instaurando gostos, preferéncias,
desejos, enfim, experiéncias vinculadas aos géneros e sexualidades. As midias vém
ocupando um lugar importante nas nossas vidas, em especial algumas formas como a
televisdo, presente em grande parte dos lares, vem funcionando para o entretenimento, mas
também como potente espaco educativo (FELIPE, 2006). Vivemos mergulhados/as em
conselhos e ordens advindos de inumeras instancias e artefatos, como as letras de musicas
e clipes musicais, a publicidade, a Internet, as revistas entre outros, que tém o poder de
inscrever em nOSSOS COrpOS as marcas e normas a serem seguidas, um processo
minucioso, sutil e sempre inacabado. “As proposicdes e os contornos delineados por essas
multiplas instancias nem sempre sdo coerentes ou igualmente autorizados, mas estéo,
inegavelmente, espalhados por toda a parte e acabam por constituir-se como potentes
pedagogias culturais” (LOURO, 2008, p. 18).

Que imagens de mulheres e homens séo produzidas e veiculadas nessas
instancias? Que relacdes sociais elas visibilizam? Catarina denuncia a relagdo desses
artefatos com a manutengdo do machismo, que transforma a mulher e seu corpo em
‘objetos sexuais’ a servico dos homens. Posicionando-se desse modo, a estudante narra
seu incdmodo em constatar a imagem da mulher associada a um ‘brinquedo’, algo que
também estd presente na escrita de Leila, quando relata que as mulheres podem ser
‘usadas’ e ‘largadas’ como uma boneca. Considero relevante destacar o modo como
Catarina se posiciona, aproximando-se também do incobmodo em relagao as ‘mulheres’: “... o
gue estd acontecendo com as mulheres? Elas mesmas ajudam a perpetuar esse
machismo.”; “Como mulher me sinto ofendida quando vejo essas mulheres deixando que

continuem com essa imagem que desqualifica a mulher. Pouco a pouco nés mulheres temos
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conseguido mostrar que ndo somos objeto.”. Duas questbes a pensar com a narrativa da
estudante.

Primeiro, o sentido unificado e 0 apelo a uma ideia de ‘mulher que homogeneiza as
experiéncias de sujeitos constituidos nessa categoria. Precisamos problematizar a
compreensao do ‘ser mulher como uma categoria que tem um apelo mais amplo, acionando
caracteristicas que seriam atribuidas a ‘todas’ as mulheres. Em especial, existe a tendéncia
em associar caracteristicas e processos biolégicos que seriam ‘comuns’ — como ter vagina,
Utero, seios, menstruar e engravidar — e caracteristicas ‘essencializadas’, como ser emotiva,
calma, delicada, vaidosa. Esses significados do ‘ser mulher tendem a se pluralizar na
contemporaneidade, de maneira a considerar as contingéncias histéricas, culturais, étnicas,
raciais, de condicdo social, regionais, entre tantas outras. Pluralizando-se os significados do
‘ser mulher’, considerando o género como relacional, o ‘ser homem’ também se pluraliza.
Por exemplo, a questdo das caracteristicas biolégicas, uma diversidade de posicdes de
sujeito e de condi¢cbes identitarias vém se colocando na cena social e desafiando o
dimorfismo cissexista pautado na ideia de que o feminino deve habitar corpos de ‘mulheres’
e o0 masculino deve habitar corpos de ‘homens’:. transexualidades, travestilidades,
transgeneridades sao expressbes dos géneros que ‘quebram’ a causalidade
sexo/género/desejo e desnudam os limites de um sistema binario pautado no esquema
‘corpo-homem’ e ‘corpo-mulher’. Por isso, tais expressdes de género vém sendo
frequentemente classificadas como patolégicas, porque racham essa linearidade
heteronormativa e cissexual (BENTO e PELUCIO, 2012).

Segundo, considerar que as normas sociais nao ‘escolhem’ sujeitos, que elas se
imp6em a todas e todos, mesmo aguelas e agueles que estdo as suas margens. Todos e
todas estdo sujeitos a adotar irrefletidamente preconceitos nas relacbes sociais
estabelecidas a partir dos géneros, aderindo a ‘padrdées machistas’. Portanto, como aponta
Miskolci (2012), dissolve-se o paradoxo aparente de “mulheres machistas” e “gays
homofobicos”, visto que todos e todas estdo inseridos/as no mesmo sistema, sao
moldadas/os por ele e nele pautam suas relacdes. Sendo assim, ndo s6 0 machismo é um
preconceito praticado por homens e mulheres, quanto ambos estéo sujeitos a esse mesmo

preconceito, como podemos observar na narrativa de Adriana:
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Sexismo e machismo submetendo todas e todos a heteronormatividade, construida e
mantida na afirmacéo de uma relacdo causal entre sexo, género e desejo e na ideia de que
o desejo reflete ou exprime o género, e que o0 género reflete ou exprime o desejo (BUTLER,
2003). Nesse sentido, homens nédo teriam as habilidades necessarias ao trabalho educativo
com criangas, ao cuidado, ao afeto. O estranhamento em relagdo aos homens no curso de
Pedagogia e em sua possibilidade de atuacéo na Educacéo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental é fruto desse sistema que demarca as fronteiras de possibilidades de homens
e mulheres, que se retroalimenta dessa vigilancia e puni¢do dos géneros ininteligiveis. A
pesquisa de Ramos e Xavier (2012), com docentes na Educacéo Infantil, apresenta algumas
das dindmicas de “aceitacdo” desses profissionais na escola, que envolvem a vigilancia de
seus corpos e do exercicio de suas atividades cotidianas. Os homens deveriam oferecer
provas de que, além da competéncia e das habilidades ‘inerentes’ a fungéo, seriam pessoas
‘idébneas’ e nao ofereceriam perigo as criangas. As/os participantes da pesquisa acreditavam
gue no exercicio da docéncia com criancas pequenas somente poderia haver a presenca de
dois tipos de homens: os homossexuais e os ‘pervertidos sexualmente’. Assim, os docentes
homens eram classificados como gays porque “executavam fungdes que ndo eram préprias
para eles e ‘fugiam’ do trabalho constituido como destinado aos homens de verdade — os
ditos trabalhos pesados” (p. 105). A homofobia surge como componente do sexismo que
desloca homens fora do padrdo normativo para o lugar da subalternidade, como se
estivessem ‘traindo’ ou ‘abandonando’ seu género ‘original’: se quer trabalhar com criancgas,
se quer ser docente na Educacao Infantil, se esta cursando Pedagogia, entdo deve ser gay.
Homofobia e machismo caminham juntos nesse processo.

Retomando a narrativa de Catarina, quero ressaltar uma importante discussao
realizada nas aulas: o humor como instancia de producéo e perpetuacdo do machismo e da

misoginia. A estudante ressaltou:
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22/2011D.

Sobre o episddio narrado pela estudante, a revista RollingStone, na reportagem

75%»

intitulada “A graca de um herege™”, registra o seguinte:

"Toda mulher que eu vejo na rua reclamando que foi estuprada é feia
pra caralho." O humorista Rafinha Bastos esta no palco de seu clube de
comédia, na regido central de S&o Paulo. E sédbado e passa um pouco das
20h. Os 300 lugares ndo estdo todos ocupados, mas a casa parece cheia.
Ele continua o discurso, finalizando uma apresentacdo de 15 minutos. "Ta
reclamando do qué? Deveria dar gracas a Deus. Isso pra vocé nao foi
um crime, e sim uma oportunidade." Até ali, o publico ja tinha gargalhado
e aplaudido trechos que falavam sobre como cumprimentar gente que nao
tem os bracos, o que dizer para uma mulher virgem com cancer, e por que,
depois que teve um filho, Rafinha passou a defender o aborto. Mas parece
gue agora a magica se desfez. O galcho de 34 anos, 2 metros de altura,
astro da TV, ndo estd emplacando sua anedota sobre estupro. Os risos
comecam a sair timidos e os garcons passam a ser chamados para servir
mais bebida. Rafinha aparenta ndo se dar conta de que algo ruim esta
acontecendo. Em vez de aliviar, ele continua no tema. "Homem que fez
isso [estupro] ndo merece cadeia, merece um abraco." Em vez de rir,
uma mulher cochicha para alguém ao lado: "Que horror" (grifos meus).

BN

O assunto sobre a piada infeliz do humorista foi trazido & aula a partir do

documentario’® “O riso dos outros’””

, que discute o universo do Stand Up Comedy, os limites
do humor e as fronteiras entre comédia e ofensa. Dentre as tematicas em debate nesse
documentdério, que traz humoristas, escritores, ativistas e outras personalidades brasileiras e
argentinas, o tema do machismo aparece com forca e o episédio é problematizado como
parte da ‘cultura do estupro’, que subjuga as mulheres e submete seus corpos aos ditames
masculinos. Alguns enunciados desse documentéario foram especialmente destacados para

pensar a relacdo entre humor, machismo e violéncia simbdlica:

“Até as mulheres que fazem humor, as poucas que fazem, fazem um humor
muito machista, elas reforcam toda a leitura que os homens ja tem delas”
(Nany People — comediante).

“As pessoas tentam naturalizar isso, como se fosse natural a mulher ser
inferior ao homem, que é da natureza da mulher ser inferior ao homem. E
da natureza nada. Isso é da cultura. E se é da cultura, e a cultura muda no

> Disponivel em: http://rollingstone.uol.com.br/edicao/56/a-graca-de-um-herege. Acesso: 15 fev. 2014.

™ sSobre o documentdrio, ver entrevista com o diretor na revista Trip. Disponivel em:
http://revistatrip.uol.com.br/so-no-site/entrevistas/ta-rindo-de-que.html. Acesso: 15 fev. 2014.

" Diregdo: Pedro Arantes. 2012. Documentdrio. 51 minutos (aprox.). Disponivel no Youtube:
http://www.youtube.com/watch?v=uVyKY_qgd54. Acesso: 15 fev. 2014.
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tempo e no espaco, esse tipo de mentalidade pode mudar também. E a
gente se organiza politicamente pra isso” (Jean Willys — politico).

“As piadas sexistas, as piadas machistas, elas tentam colocar as mulheres
num lugar que a gente ta tentando tirar, nesse lugar de submisséo, de
opressao, da mulher burra, da mulher objeto, e a gente ta tentando colocar
as mulheres num lugar de autonomia, num lugar de respeito... Quando um
cara pode fazer isso em rede nacional sem ter nenhum tipo de
constrangimento, significa que essa pratica ndo tem um constrangimento na
sociedade” (Renata Moreno — militante feminista).

“Se o cara falar eu acho que as mulheres feias devem ser estupradas ele
vai ser talvez preso. E se ele falar, por outro lado, as mulheres feias
deveriam ser agradecidas quando sdo estupradas, pelo menos alguém as
quis, isso passa como uma piada e esse cara pode falar isso, embora ele
esteja falando a mesma coisa. Estupro ndo é um tema, antes de ser um
tema é uma realidade, que acontece, e acontece muito no Brasil” (Antonio
Prata — escritor).

“Nao é que a pessoa vai sair por ai estuprando, mas vocé defende todas as
ideologias por tras do estupro nas piadas. Entdo eu ndo acho que ele
realmente queira abragar um estuprador, mas ele realmente ta falando que
mulher feia ndo faz sexo, que é uma oportunidade pra uma mulher feia ser
estuprada, que pelo menos é uma chance de sexo. Ele ta falando sim que
estupro e sexo sdo equivalentes, quando nés feministas a gente relaciona
estupro com violéncia, muito mais que com sexo, com dominacdo, com
demonstracdo de poder” (Lola Aronovich — blogueira feminista).

Os comentarios, em geral, apontam para a piada como artefato que ndo apenas
representaria 0 senso comum em relacdo as mulheres, aos relacionamentos amorosos e
sexuais, ao seu corpo, mas reforcariam estere6tipos. A discusséo sobre os limites do humor
em relacao a ‘liberdade de expressao’ sdo candentes em uma sociedade como a nossa, na
qual o ‘riso’ também pode se associar ao discurso de 6dio e a violéncia contra determinados
grupos sociais. Segundo Miguel (2013), o episddio que cerca a polémica em torno da ‘piada’
do ‘humorista’ Rafinha Bastos pode ser lido pelo argumento do “salvo-conduto para o
humor”, ou seja, a defesa do humor como sendo necessariamente inécuo e incapaz de
propagar o 6dio e a violéncia. Essa leitura se coaduna com a ideia de que muitas pessoas
consideram engracada uma piada sobre estupro, mobilizando dois elementos ‘familiares’.
Primeiro, a percep¢éo de que a mulher sO existe para 0 homem e que, portanto ndo receber
a atencdo masculina equivaleria & morte para a mulher. Assim, a atengdo na forma de
violéncia é considerada um avanco. Segundo, o que torna a mulher merecedora da atengéo
masculina € a adequagédo aos padrfes estéticos vigentes. Portanto, sendo considerada
‘feia’, ndo receberia atengao, logo a atencdo recebida na forma de uma agresséo sexual
deveria ser vista como “uma caridade do estuprador’ (MIGUEL, 2013).

Em relag@o ao estupro, discutimos nas aulas que ele se insere em uma cultura de
constrangimento aos sujeitos para se adequarem as normas de género, incentivando e

autorizando a violéncia sexual contra mulheres como modo de intimidacéo e subjugacdo do
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corpo feminino. Sobretudo, o estupro € uma manifestacdo cruel da violéncia machista, que
limita e impede que a mulher faca suas préprias escolhas, que tome decisdes sobre seu
corpo e sua sexualidade e ocupe o espaco publico. No caso, ndo se trata de ‘relagéo sexual’
ou ‘desejo’, muito menos de relagdo de poder. Lembrando Foucault (2010a), as relacGes de
violéncia nao sao relacdes de poder. O poder se exerce entre sujeitos “livres”, capazes de
resistir, mesmo que minimamente. A violéncia € uma relacdo em que as determinacdes
estdo saturadas, fechando todas as possibilidades de acao. Porém, podemos discutir que o
estupro, enquanto ato violento, deriva de relacbdes de poder em plena atividade, produzindo
acles que os sujeitos exercem sobre as ac¢Ges dos outros. Considerando o estupro como
um tipo de violéncia que ndo tem carater excepcional, mas sim corriqueiro, ele envolve, em
muitos casos, o silenciamento por parte das mulheres vitimadas e por parte da sociedade
em geral, como as midias de massa, por exemplo. “O siléncio parece ser o estigma dos
estupros e sua dupla violéncia, como tem sido apontado: ao abuso fisico soma-se a
culpabilizacdo da vitima, fazendo com que estas prefiram, elas também, o siléncio que
protege os estupradores (RIAL, 2007, p. 145). Desse modo, a ‘polémica’ em torno da ‘piada’
de que ‘mulher feia tem que agradecer ao estuprador porque, pelo menos assim, ela faz
sexo’, se justifica pelo reconhecimento, em especial pelos setores da sociedade
preocupados com a garantia dos direitos fundamentais, como os movimentos feministas, de
gue as piadas e outros elementos discursivos colaboram para reforcar a ideia de que toda a
mulher deseja a atencdo masculina, a qualguer preco, e que suas negativas sdo pro forma,
podendo ser desconsideradas (MIGUEL, 2013).

A categoria “violéncia contra a mulher” abriga um repertério de praticas diversas em
intensidade e extensdo, agrupando fenbmenos e situacdes tdo diversas quanto abusos
verbais, fisicos e emocionais, agressfes e torturas, assédios e abuso sexual, estupro,
privacdo de liberdade, escraviddo sexual, imposicdo da heterossexualidade, da
maternidade, mutilacdo, assassinatos, enfim, manifestacdes que vao dos crimes aos atos
mais sutis e dissimulados, que se realizam por meio de chantagens, emocgbes e
constrangimentos (BANDEIRA, 2009: PARENTE, NASCIMENTO e VIEIRA, 2009). O
estupro e a violéncia contra mulher, como temas em discussdo nas aulas, foi narrado por

algumas estudantes:
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“O homem pode tudo... A mulher € um sexo inferior”. Thabata conclui sua narrativa
guestionando os distintos privilégios e posicdes de poder ocupados por homens e mulheres,
usados para justificar as violéncias praticadas contra as mulheres. A mensagem “Cuidado,
nao seja estuprada” € o lema que organiza as relagdes sociais e se impde como mensagem
educativa para todas as mulheres: ndo importa em que situacdo, circunstancia ou contexto,
vocé pode sofrer violéncia sexual. A motivacdo para a escrita de Thabata e Pietra € um caso
de estupro ocorrido em 2012 na Universidade Federal de Juiz de Fora. Os comentarios
ouvidos por Thabata concentraram-se em buscar justificativas para o ocorrido a partir da
culpabilizac@o da jovem que foi vitima do estupro. O mal-estar e os incdbmodos gerados pela
violéncia nao foram consenso, como podemos depreender dos comentarios. Sobre isso
escreve Pietra: “A naturalizacdo do machismo influencia o modo de pensar de todos nés,
gue culmina em praticas machistas que se repetem diariamente.”.

Uma recente pesquisa do IPEA (Instituto de Pesquisa Econbmica Aplicada),
divulgada em 27 de marco de 2014, parece mostrar que a culpabilizacdo da mulher pela
violéncia sofrida é somente mais uma das tantas ‘opinides’ que circulam nas relagbes
sociais quando se trata da tolerancia em relacdo a violéncia contra as mulheres. Como
argumenta Pichonelli (2014), frases como “Se as mulheres soubessem se comportar haveria

LT3

menos estupros”, “Mulheres que usam roupas que mostram o0 corpo merecem ser atacadas”
e “Em briga de marido e mulher ndo se mete a colher” sdo comuns, aceitas parcial ou
totalmente por grande parte da sociedade brasileira, como pode ser observado em alguns

dos dados divulgados’:

27% das/os participantes concordam que a mulher casada deve satisfazer o
marido na cama, mesmo sem vontade;

82% concordam que o que acontece com o casal em casa nao interessa a outros;

26% concordam com a afirmagdo de que ‘mulheres que usam roupas que
mostram o0 corpo merecem ser atacadas;

58% concordam ‘totalmente’ com a afirmagéo de que a mulher s6 é vitima de
agressao sexual por ndo se comportar ‘de maneira adequada’.

Sem adentrar nos méritos sobre os modos como essa pesquisa foi conduzida,
chama a atencdo a ideia comum de que as mulheres devem se comportar ‘de maneira
adequada’ a fim de evitar violéncias. Se a violéncia ocorre é porque o comportamento da

mulher ndo foi adequado — por exemplo, usando roupas gque mostram o corpo, indo sozinha

8 Conforme Pichonelli (2014), disponivel em: <http://www.cartacapital.com.br/sociedade/para-o-brasileiro-se-a-
mulher-soubesse-se-comportar-haveria-menos-estupros-2334.html>. Acesso: 16 set. 2014.
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a lugares de divertimento ou consumindo bebida alcodlica. Existe também a ideia de que os
homens ndo conseguiriam controlar seu ‘apetite sexual’, portanto as mulheres deveriam
saber se comportar para ndo provocar o estupro. S&0 muitos 0os motivos para culpabilizar a
mulher pela violéncia sexual sofrida, provocando o entendimento de que ela mereceria ser
estuprada para aprender a se comportar adequadamente (PICHONELLI, 2014). Chama a
atencao também a compreensao de que as relagdes entre homens e mulheres no interior do
ambiente doméstico nao devem ser problematizadas, o que parece produzir a ideia de que
as violéncias sofridas pela mulher nesse ambiente ndo devem ser verbalizadas, devem ser
‘resolvidas’ no préprio ambiente doméstico, e as vezes nem mesmo tratadas como crime.
Embora os nimeros ndo mostrem consenso, sdo indicativos de como a convivéncia com as
violéncias sexuais é, frequentemente, naturalizada.

O contexto de uma sociedade que permite que essas violéncias sejam praticadas
sem causar tanto constrangimento, como argumenta a militante feminista do documentario
“O riso dos outros”, é construido com base na naturalizagao da superioridade masculina, na
limitacdo das possibilidades de vivéncias no ambito publico pelas mulheres e na
responsabilizacdo delas pelas violéncias sofridas. Como argumenta Bandeira (2009), as
mulheres vém sendo posicionadas na condicdo de um cendrio dessimétrico e tradicional,
“‘com auséncia de direitos individuais e subjetivos, restritas e inferiorizadas nos espacos e
sistemas legais, assim como nas discursividades sociais” (p. 411). O estupro, nesse caso,
funcionaria como espécie de “corretivo” para as mulheres consideradas desviantes,
especialmente por estar ocupando o ambito publico.

A mesma cultura que se imp8de sobre as mulheres, vulnerabilizando-as, é também
aquela que subjuga os homens que fogem a regra do estereétipo viril, forte, agressivo,
impositivo de masculinidade. Os modos pelos quais os meninos e homens sdo educados
naturalizam a agressividade, a impulsividade e a competitividade, ao passo que as meninas
e mulheres reserva-se uma educacdo para a aceitacdo, submissdo e passividade.
Problematizar essa construcdo cultural e esses modos de subjetivacdo foi tarefa da
disciplina, buscando mudar o foco das estudantes sobre o tema. Passar do “Cuidado, ndo
seja estupradal” para o “N&o estupre!” implica repensar os processos educativos, as
pedagogias de género e sexualidade, incorporando os slogans feministas: “A nossa luta é
todo dia, somos mulheres e ndo mercadoria! A nossa luta é por respeito, mulher nao é

sO bunda e peito!”. Tarefa ardua e permanente.

R
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A puisa de lermimno ou

an ponto ﬁka/ necessir, por agora,.,

Um ponto final necesséario. Por agora. As problematizagées continuam em outros
espacos, em outras instancias. Termina o doutorado e a escrita da tese, porém esse
movimento reverbera na continuidade da militAncia académica, da pesquisa e dos estudos.
Uma interrupcdo, um fblego para continuar a trabalhar, estudar e viver. Continuar porque
ainda ha muito que pensar, ha questdes a debater e experiéncias a viver. Continuar a

trabalhar e a “receber pra isso”.

SEXUALIDADES:

desejos, prazeres,
relagdes, fantasias,
normas,

QUE BANHEIRO
VOCE VAI

veli Giosos

i

“Nés que passamos apressados
Pelas ruas da cidade
Merecemos ler as letras

E as palavras de gentileza”

(Marisa Monte)"

~

Em 2013 um grupo de bolsistas ligado a projetos de treinamento profissional e
extensdo que eu coordenei discutiu a possibilidade de dar visibilidade as questbes que
vinhamos trabalhando na Faculdade de Educagéo, tendo em vista elas estarem restritas aos
projetos e a disciplina TEGSE. Assim, 0 grupo construiu um mural, que permaneceu no
corredor principal da FACED, em um local de maior circulagdo de estudantes, docentes,
funcionarios/as. Junto ao mural foram colocados espacos para que as pessoas pudessem

fazer comentéarios e reflexdes. Periodicamente passavamos pelo local e ficavamos mais

" Disponivel em: <http://letras.mus.br/marisa-monte/47282/>. Acesso: 29 set. 2014.



240

atentas/o a esses movimentos e as possiveis escritas no mural. Dentre 0s comentarios um
nos chamou a atengado: “Sério que vocés recebem pra isso?”. Nao se trata apenas de
uma frase, mas de um enunciado que diz das tensdes vividas na FACED e no ambito mais
amplo da sociedade brasileira. Um enunciado que visibiliza algo que se expressava (e se
expressa) nos olhares, nas posturas, nos ‘burburinhos’ pelos corredores, mas que nao se
colocam como embates diretos, e que agora encontrou um lugar de visibilidade. A proposta
do mural, como aponta seu titulo, é parar para pensar e creio que cumpriu esse objetivo, de
modos diversos. No movimento do corredor da faculdade, na correria do cotidiano, dos
trabalhos e disciplinas, aos/as que passam apressados/as, uma parada e a possibilidade de
continuar caminhando levando consigo o que foi suscitado na relagdo com o mural. Nés —
eu e as bolsistas — fomos também afetados. ‘Recebemos’ para isso e para muitas outras
coisas. E é sério®! E muitas outras pessoas também ‘recebem’ para fazer esse trabalho. E o
que ‘recebemos’ vai muito além de salarios. E nao é somente porque ‘recebemos’ que nos
envolvemos com esse trabalho. Mais que um trabalho, trata-se de um modo de viver, de um
éthos de inconformidade a certas questfes do cotidiano. Algo como expressaram algumas
estudantes da disciplina TEGSE: ‘exercer a chatice’.

Ao longo dos quatro anos em que esta tese foi sendo construida muitas experiéncias
foram vividas. A prépria pesquisa foi sendo constituida no ‘fazer-se’. Da primeira turma a
mais recente novas questbes foram aparecendo, outros embates e relagBes. Seria
pretensao dizer que a tese abarca todas essas experiéncias. Uma pesquisa nao pode ‘dar
conta’ de tudo, da complexidade dos processos de constituicado de sujeitos, das relacbes
sociais de saber-poder, das experiéncias singulares. Sendo assim, a leitura desta tese
poderd (e espero que isso aconteca) produzir muitos outros questionamentos, na medida
em que sejam identificadas, por quem |&, possiveis lacunas ou questdes que instiguem
outros modos de pensar (admitindo que ha modos plurais de pensar sobre 0 mundo e de
utilizar ferramentas conceituais e teorizacBes). A poética desta tese, portanto, esta em
preencher o ‘vazio’ entre ela e quem se coloca na experiéncia de sua leitura, certa
incompletude preenchida ao acionar-se outras leituras, imagens, discursos, referenciais.

Retomando algumas das questdes apresentadas, noto que had uma determinada
forma de dispor as discussfes, um percurso que poderia ter sido trilhado de outros modos,
se tivesse sido percorrido por outras pessoas. Na sessao 2 aciono alguns significados sobre
formacdo docente para pensar sua producdo em redes discursivas que envolvem

legislacdes, politicas, documentos, projetos e movimentos sociais e as relagdes dessas

8 A expressao ‘E sério!’ ndo esta sendo utilizada como uma afirmacdo muito contundente e reveladora de uma
postura rigida. A seriedade nesse contexto vem da responsabilidade e do compromisso pessoal e politico com as
tematicas. Nesse sentido, ‘levar a sério’ o trabalho nao significa ‘dureza’ e insensibilidade, embora a luta
cotidiana possa nos tornar um tanto ‘combativos/as’, mas incorpora um humor, como critica e problematizagao
de si, dos outros, do mundo, como um momento em que € possivel ‘respirar’, para ndo sufocar na enxurrada dos
embates e tensdes experienciadas.
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redes com o ‘projeto formativo’ da disciplina TEGSE. Os fios dessa rede constituem uma
trama de significados que tecem praticas formativas nas universidades, nos curriculos dos
cursos de licenciatura, em disciplinas que tratam das teméaticas das sexualidades e relacdes
de género no curso de Pedagogia. Destaco a constituicdo de disciplinas como a TEGSE
enquanto ‘espacgos’ de uma militdncia académica que envolve diretamente algumas/alguns
docentes que estdo implicadas/os pessoal e politicamente nessas tematicas, disciplinas que
acabam por ficar ‘personalizadas’, sendo um espago de acirramento das relagbes de poder
nos curriculos. Destaco também a possibilidade de pensar a formacdo docente a partir do
cuidado de si, como ocupacao consigo e constituicdo de uma ética de inconformidade em
relacdo aos preconceitos, exclusdes e violéncias. Uma formacaoexperiéncia — no sentido de
processos de subjetivagdo e dessubjetivacao, de ‘desprendimento do sujeito de si mesmo’ —
experiéncia da formagdo e da docéncia como desestabilizadoras de si e do mundo, de
suspeita em relacao as verdades prontamente aceitas.

A sessdo 3 tomou uma dimensao que considero significativa no trabalho. Ao adotar
os diarios de bordo como foco das investidas analiticas, procurei me apropriar de
significados que vém circulando sobre esse artefato no campo da Educagdo, mais
especificamente em pesquisas que o utilizam na formacdo docente. Para a disciplina
TEGSE os diarios de bordo se tornaram centrais, pois possibilitaram acompanhar os
processos subjetivos de constituicdo das estudantes, as formas pelas quais a disciplina
produziu outros modos de pensar, ser, agir, sentir e de estar no mundo para algumas
estudantes. Os diarios também foram espaco para que essas estudantes expressassem sua
inconformidade com o statu quo, mas também serviu para relatar os incobmodos com a
disciplina, com o que as aulas estavam desestabilizando em si mesmas. Por vezes, a escrita
nos diarios se revestiu de confissdo — de sentimentos, de preconceitos, de ideias —, como se
fosse necessario confessar questbes que ainda estavam por resolver, como se as
incertezas nao fizessem parte do processo. Por fim, a discussao sobre os diarios enfatizou a
propria escrita como espago de constituicdo de si: as narrativas das experiéncias como
préticas formadoras.

A sesséo 4 lidou com narrativas produzidas pelas estudantes a partir de assuntos
gue instigaram, incomodaram, remexeram certezas. As homossexualidades, tomadas pelas
estudantes como uma espécie de “representantes” das sexualidades nao-heterossexuais,
aparecem no estranhamento e na intransigéncia de pensar diferentemente, produzida
especialmente pelo assujeitamento a um cddigo moral religioso constituido em vertentes
cristds. Destaco as tensfes na convivéncia entre a experiéncia religiosa, que esteve mais
préxima do assujeitamento do que das praticas de liberdade, e as discussdes da disciplina.
As relacdes de género, a constituicdo de si enquanto sujeitos femininos, as relacdes entre

homens e mulheres em uma perspectiva ‘binaria’ dos géneros, as pedagogias de género
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dos artefatos culturais e das relagdes sociais também foram narradas pelas estudantes,
atravessando suas vivéncias, historias de vida e relagbes familiares. Em especial, as
narrativas focaram o machismo e a violéncia contra a mulher como estratégias de
subjugacéo e anulacdo do outro, das possibilidades de liberdades.

Voltando a sessao que trata da formagao docente’, destaco que ela surge de uma
necessidade pessoal e politica de pensar as relacdes possiveis entre uma experiéncia com
a disciplina TEGSE e esses processos de constituicdo de sujeitosdocentes que implicam
multiplas insténcias. Mas, também surge da necessidade de pensar o lugar que a
universidade ocupa nesses processos, pensar o lugar que ocupo como formador e docente
em uma Faculdade de Educacao. Circulando pelos espacos académicos noto que ‘formacao
docente’ refere-se a uma multiplicidade de processos, uma ideia em disputa, pois ha
diferentes modos de instituir os processos formativos, diferentes racionalidades e
preocupagoes que os organizam. A titulo de exemplo, penso nos ‘projetos formativos’ nas
disciplinas que compdem um curriculo de Pedagogia, em que pode ser possivel encontrar
preocupacgdes muito especificas, algumas voltadas para o dominio de técnicas e de
habilidades, mais preocupadas com uma ‘pratica docente’, outras mais voltadas para
reflexBes e teorizacdes no ambito mais geral dos processos educativos. Outro exemplo, sdo
0s cursos de formacdo continuada que se multiplicaram especialmente a partir de meados
dos anos 2000, com editais e financiamentos especificos para discussdo das relacbes de
género e sexualidades nas préticas educativas escolares. Tendo participado de discussdes
em eventos cientificos sobre algumas dessas experiéncias, construidas em diversas partes
do Brasil, noto distintos modos de conceber essa formacdo, muitos deles pautados
exclusivamente na apresentacdo de conceitos e vocabularios do campo das sexualidades e
das relacdes de género. Talvez seja oportuno nos perguntarmos pelos sentidos de formacao
produzidos nesses cursos, pelos limites e possibilidades dos distintos modos de lidar com as
tematicas das relacdes de género e sexualidades nos processos de formacao docente.

O ‘ponto final necessario’ desta tese deixa em aberto algumas questbes que instigam
debates em relacdo a formagao docente. Deve mesmo haver disciplinas ‘especificas’ para
discutir relagbes de género e sexualidades na educacido? A discussao deve ser ‘especifica’
ou ser ‘mais geral’, no ambito de uma ‘educacgao para a diversidade’? Essa especificidade
da discusséo investe na problematizacdo das diferencas ou acentua sua posi¢cao subalterna
na hierarquia dessas diferencas? Quando h& disciplinas que discutem as relagBes de
género e sexualidades, elas devem ser obrigatorias? O que nos diz o fato de haver espacos
diferenciados para distintas tematicas, algumas com disciplinas obrigatérias e outras apenas
na condigdo de opcionais? Essa discussdo ndo é importante para a formagéo das futuras
profissionais de Pedagogia? Importa apenas para aquelas que estdo dispostas a pensa-las?

Trata-se de uma preocupagao quase ‘visceral' com as estudantes que estamos formando.
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Sé&o futuras docentes, atuardo nas escolas, receberdo um diploma da universidade que
atesta um titulo e chancela uma formacg&o. Longe de pensar que essa formacdo docente
inicial daria conta de uma totalidade e de que ha um ‘perfil Unico’ de docente a ser formada.
Mas, penso nas violéncias sofridas nas escolas, nas exclusbes e nos preconceitos que
passam pela imposicao de valores morais e religiosos ligados as sexualidades e as relacdes
de género. Penso nas possibilidades que se anunciam nas escolas para problematizar suas
realidades, para anunciar outros modos de vida e provocar mudangas que passam pela

modificacdo das relacdes que as/os profissionais apresentam com essas tematicas.

“O mundo esta bem melhor

Do que ha cem anos atras, dizem
Morre muito menos gente

As pessoas vivem mais

Ainda temos muita guerra

Mas todo mundo quer paz, dizem
Tantos passos adiante

E apenas alguns atras

Ja chegamos muito longe

Mas podemos muito mais, dizem
Encontrar novos planetas

Pra fazermos filiais

Quem me dera

N&o sentir mais medo
Quem me dera

N&o me preocupar’

(Marisa Monte)®*

“Ja chegamos muito longe, mas podemos muito mais”. As tensées permanecem, 0s
embates continuam, ‘recebo pra isso’ e insisto, portanto, na necessidade dessas discussdes
com as estudantes. Um ‘projeto formativo’ sempre aberto a possibilidade de modificar-se,
sem garantias de cumprimento de ‘metas’ ou ‘objetivos’, sem garantias de mudancas
(embora elas acontecam). ‘Projeto formativo’ que n&o se ocupa apenas de uma formacao
para que as futuras docentes saibam realizar atividades e projetos que discutam relacfes de
género e sexualidades na escola. Esta aberto as narrativas das estudantes, e isso pode
significar que elas expressem seus preconceitos, que elas posicionem-se, inclusive, contra o
gue a disciplina propde. A disciplina TEGSE tem essa caracteristica, de tentar, no jogo das
verdades e poderes que instituem um espaco de ‘aula’, possibilitar a convivéncia de valores,
por vezes radicalmente distintos. Isso ndo significa, porém, que esses valores permanegam
‘intactos’, sem problematizacdo. Como docente, busco possibilitar esse ‘espago’, mas

também me posiciono contrario ao que acredito ser potencialmente preconceituoso ou

8 Disponivel em: <http://letras.mus.br/marisa-monte/dizem-quem-me-dera/>. Acesso: 29 set. 2014.
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ofensivo, as ‘liberdades de expressao’ travestidas de ‘discurso de &dio’. Sigo aberto ao
debate, admitindo que é preciso, a todo momento, “confrontar o que se pensa e o que se diz
com o que se faz e o0 que se €” (FOUCAULT, 2006a, p. 219). Uma atitude “exigente,
prudente” para me deslocar em um solo “minado, perigoso”, constituido de conflitos,
atravessado por angustias, por questdes que sao “problemas”, feridas abertas’. Uma atitude
gue exige se esforcar, comecar e recomecar, hesitar a cada passo, manter-se em reserva e
na inquietagao.

Que experiéncias de formacdo docente em Pedagogia sdo produzidas na
disciplina Toépicos Especiais: Género, Sexualidade e Educacdo? Questdo que
movimentou a pesquisa, pergunta para a qual ndo encontrei uma Unica resposta. Talvez
algumas respostas, vindas das estudantes e das relagdes que estabeleci com elas e com as
trajetérias da disciplina. Retomar essa questdo, neste momento, de ‘um ponto final
necessario’ que anuncia outras possibilidades de continuar, faz passar um filme’ diante dos
meus olhos, faz percorrer as aulas, os rostos das estudantes, suas expressbes de
estranhamento, cansaco, ansiedade, seus comentarios, opiniées, suas conversas paralelas,
risos e lagrimas. Faz percorrer os corredores em direcdo as salas de aula e retomar as
guestdes que fervilhavam em meus pensamentos antes, durante e depois das aulas. Um
filme com final feliz? Prefiro pensar que houve momentos de felicidade, alegria e
entusiasmo, mas também de apreensdo, revolta e desanimo. Prefiro pensar que esse filme
tera muitas continuacdes e que, em cada uma delas, poderei atuar e assumir o papel de
diferentes personagens docentes, sempre em transformacéo.

Para ndo concluir... uma teseexperiéncia. Diz Foucault (2009): “Nunca sé, al
comenzar um proyecto, como pensaré al concluirlo” (p. 10). O fil6sofo fala de seus livros
como experiéncias em cujo atravessamento se produzem transformacfes. “Escribo
precisamente porque no sé todavia qué pensar sobre un tema que atrae mi atencién. Al
plantearlo asi, el libro me transforma, cambia mis puntos de vista” (p. 9). Livros concebidos
como “experiencias directas”, diz Foucault para “desgarrar-me de mi mismo, para impedirme
ser siempre el mismo” (p. 12). Ao comecar a tese ndo imaginava, de antemao, os trajetos
que percorreria e para onde me levariam. Havia alguns tragados, rascunhos,
direcionamentos provisorios, que me conduziram ao trabalho com experiéncias produzidas
na disciplina TEGSE. Neste momento posso, em retrospectiva, delinear quais foram esses
trajetos e dar-me conta de que a tese foi experiéncia, um empreendimento de
dessubjetivacdo e de transformacdo das minhas relagbes com os temas apresentados e

discutidos, de modo que posso dizer: sou completamente outro de mim mesmo.

xR
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Apéndce

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Declaro, por meio deste termo, que concordei em participar da pesquisa referente ao projeto
de doutorado em educacédo (PPGE_UFJF) intitulado “Género e sexualidade na formagéo
inicial de docentes: a constituicdo de sujeitos-professores numa perspectiva plural”
(titulo provisoério), desenvolvido por Roney Polato de Castro. Fui informada(o) de que o
projeto de pesquisa é orientado pelo prof. Dr. Anderson Ferrari. Fui esclarecida(o) de que os
usos das informacdes por mim oferecidas estdo submetidos as normas éticas destinadas a
pesquisa, destacando-se que os dados obtidos em eventuais observacdes, em entrevistas e
registros de qualquer natureza, produzidos por mim durante a pesquisa, somente serao
utilizados na producédo da tese e em futuros trabalhos académicos, ressaltando que sera
resguardado o anonimato de todas(os) as(os) participantes da pesquisa, por meio do uso de
pseudbnimos para referir-se a eles na redacéo da tese e de outros trabalhos académicos.

Atesto ter recebido uma coOpia deste termo.

Juiz de Fora, de de

Participante:

Pesquisador:

(Roney Polato de Castro — Doutorando em Educa¢do — PPGE/FACED/UFJF)

Contatos:
¢ Roney Polato de Castro — polatojf@yahoo.com.br / Tel. (32) 2102-3662
e Anderson Ferrari — aferraril3@globo.com
e Programa de P6s-Graduacdo em Educacéo (PPGE) — (32) 2102-3665
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CURSO DE PEDAGOGIA — FACED/URJE
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