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RESUMO

A partir de observacdes de situacdes cotidianas em uma escola publica estadual
localizada na periferia de Juiz de Fora— MG, de debates com estudantes do ensino médio sobre
género e sexualidade e entrevistas semiestruturadas com aluna(o)s, professores e
funciondria(o)s, esta tese analisa os dispositivos reguladores de género, com énfase nas
masculinidades, que atuam na produg¢ao de subjetividades adolescentes. Em outras palavras, a
tese tem como intuito identificar quais sdo e como operam as expectativas de género e
sexualidade relacionadas aos comportamentos de meninas € meninos, observando como tais
expectativas contribuem para a naturalizacdo e producdo de desigualdades, mas também
potencialmente para a sua desconstrucao e desnaturalizacao. Visando tal objetivo geral, quatro
objetivos especificos foram elencados: (1) compreender a atual conjuntura politica em relagao
as tematicas de género e sexualidade na educacdo e suas potenciais influencias no cotidiano
escolar e na percepcao dos agentes escolares; (2) analisar como os discursos sobre género e
emogdes que permeiam o cotidiano escolar contribuem para a produgdo, reprodugdo, ou
contestacdo de representacdes hegemonicas de género; (3) identificar como e quais
masculinidades sdo produzidas entre os estudantes como hegemonicas e subalternas; (4)
analisar as experiéncias e trajetérias de alun(a)os que destoam das normas hegemonicas de
género. Os relatos indicam o quanto os agentes escolares, além de se sentirem despreparados
para tratar sobre género e sexualidade, por vezes sentem-se temerosos e preferem evitar o
assunto. E possivel constatar ainda a presenca de representagdes sobre o que é ser moralmente
“homem” e “mulher”, ancoradas em discursos emocionais que refor¢am as hierarquias entre os
géneros. Embora a presenca de multiplas masculinidades seja ressaltada, constata-se a
hegemonia de um modelo de “ser homem” balizado por caracteristicas como ““forga”,
“agressividade” e “competitividade”, produzidas através do futebol, do jogo social das relagdes
jocosas e de relatos de proezas sexuais e conversas sexistas. Simultaneamente, ¢ possivel
identificar também, a partir da experiéncia de meninos que ndo correspondem aos atributos
necessarios para a execucao de uma masculinidade hegemonica, a existéncia de masculinidades
subalternas. Considerando a existéncia de uma multiplicidade de formas em que as normas sao
habitadas, a pesquisa demonstra estratégias desenvolvidas pelos proprios aluna(o)s para uma

melhor aceitagdo e integragdo no espaco escolar.

Palavras-chave: género; masculinidades; educagdo; adolescéncia; ideologia de género.



ABSTRACT

Through the observation of daily situations in a public school located in the suburb of
Juiz de Fora, MG, from debates with students from high school about gender and sexuality and
with semi-structured interviews with students professors and the word staff, these thesis
analyzes the regulatory devices of gender with emphasis on masculinity that act in the
production of the teenager subjectivities. In other words, this thesis aims to identify which are
those and how operate the gender and sexuality expectations related to girls and boys
behavior’s, observing how those expectations contribute to the naturalization and production of
inequality, but potentially to its destruction and denaturalization. With this perspective as the
main finality, four specific objectives were selected: (1) To understand the actual political
conjecture related to the themes about gender and sexuality inside education and its potential
influence on the daily basis at school and the perception of the school agents. (2) To analyze
how the imaginary about emotions that surrounds the daily basis at school contributes to the
production, reproduction or contestation of hegemonic representations of gender. (3) To
identify how and which masculinities are produced between the students as hegemonic and
suburban. (4) To analyze the experiences and the journey of the students who contrast with the
hegemonic rules of gender. The report indicates how much the school agents, besides feeling
unprepared to deal with the gender and sexuality issue, for many times they feel afraid and
prefer to avoid the subject. It is possible to point the presence of the representations of what
morally is considered being a “man” and a “woman” still, anchored on emotional speeches that
reinforces the hierarchy between genders. Though the presence of multiple masculinities is
highlighted, it is verified a hegemonic model of “being a man” conceived by characteristics as
“strength”, "aggressiveness", "competitiveness " produced by soccer, the social game of the
non-conventional relations and reports of sexual experiences and sexist conversations.
Simultaneously, is possible to identify as well the boy's experiences that don't correspond to the
necessary attributes to the execution of a hegemonic masculinity, the existence of suburban
masculinity. Considering the existence of multiple ways where the rules live, the research
demonstrates strategies developed by the students to improve the acceptance and integration in

the school environment.

Keywords: gender, masculinity, education, adolescence, anthropology.
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INTRODUCAO

Ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses quefazeres
se encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo
buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei,
porque indago e me indago. Pesquiso para constatar, constatando
intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que
ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a novidade. (Paulo Freire,
2020a, p. 30-31)

Em 2016, quando assinei o meu primeiro contrato para ser docente de sociologia, lembro
do quanto fui tomado por sentimentos contraditorios. Eram poucas aulas em uma pequena
escola estadual da periferia de Juiz de Fora. Embora ja houvesse experimentado algo proximo
ao papel de professor durante dois anos como monitor do Parlamento Jovem' e como estagiario
no Cursinho Preparatério da Prefeitura (CPC), agora sentia que viveria essa experiéncia em sua
forma plena, com todos os atributos burocraticos institucionais, com maior autonomia no
planejamento das aulas e, certamente, sabia que essa seria uma das principais atividades que eu
exerceria nos anos seguintes.

A passagem do status de estudante/pesquisador para o de professor me deixou contente,
sobretudo pelo reconhecimento que tenho da importancia significativa que um professor pode
assumir na vida das centenas de alunos que cruzam seu caminho. Talvez pare¢a uma visao
romantica. Nao que eu acreditasse que o professor ¢ algum tipo de herdi que consegue
desempenhar esse papel individualmente, mas tal reconhecimento era bem embasado pelas
memorias afetivas que guardo de professores desde a educacao basica até a universidade. Eles
além de instigarem de alguma forma o meu olhar para novas perspectivas de mundo, também
fizeram com que eu alimentasse ainda mais o desejo de ser professor.

Porém, todo esse quadro era pintado também por cores ndo tdo alegres. A realidade de
um professor de escola publica, a falta de valorizagao e boa parte de suas dificuldades cotidianas

ja eram perceptiveis ha tempos. Nao so6 por conta de relatos de amigos que ja exerciam a

'E um projeto da Assembleia Legislativa de Minas em parceria com cAmaras municipais e universidades. O projeto
tem como objetivos: estimular a formagdo politica de estudantes de ensino médio, de escolas ptblicas e privadas,
dos municipios mineiros; incentivar o exercicio da cidadania; fortalecer a democracia participativa; e possibilitar
experiéncias e vivéncias de participagdo nas casas legislativas. Os jovens participantes do projeto, a partir de um
tema de relevancia social, sdo preparados para estudar, formular, debater, encaminhar sugestdes de acdes aos
poderes legislativos municipais e o estadual, através da Comissdo de Participacdo Popular da Assembleia
Legislativa do Estado de Minas Gerais. Disponivel em:
https://www.pucminas.br/ics/cienciassociais/paginas/parlamento-jovem.aspx. Acesso em: 10 dez. 2020.
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atividade docente, mas também por conta da minha prépria experiéncia como estudante de
escola publica. Além disso, com apenas uma aula de cinquenta minutos por semana em cada
turma e tendo sua obrigatoriedade sob constante ameaca nos ultimos anos, a sociologia ¢ uma
disciplina que ainda est4 galgando o seu espaco e valor no ensino publico perante os agentes da
escola.

Durante cinco anos passei por quatro escolas, sendo nomeado em 2018 para o cargo de
professor efetivo de sociologia no estado. Os sentimentos contraditorios ndo desapareceram,
todavia, entre greves e protestos, eles nunca tiveram peso o suficiente para que eu perdesse o
gosto pela docéncia. Trabalhar na escola me possibilitou estar em contato com uma diversidade
de pessoas e de opinides que, de certa forma, o meu ingresso na universidade havia me
distanciado. Percebi, portanto, que dar aula era uma forma de tornar acessivel aos alunos
conhecimentos adquiridos durante todos esses anos na universidade. Para além disso, era
também uma maneira de manter contato frequente com experiéncias e realidades bem distintas
da minha e, portanto, com potencial significativo para enriquecer a minha visdo de mundo.

O meu inicio no trabalho docente em 2016 coincidiu com a conclusao da minha pesquisa
de mestrado, desenvolvida a partir de uma etnografia no Parque Halfeld de Juiz de Fora, em um
espaco de socialidade ocupado preponderantemente por homens velhos para a pratica de jogos
de carta, principalmente o buraco. Sendo um espaco ocupado quase exclusivamente por
homens, tratava-se de uma socialidade marcadamente jocosa, em que representagdes
pejorativas associadas a velhice, feminilidade e sexualidade eram constantemente acionadas a
partir de piadas, jogos de palavras e performances corporais. Nesse sentido, dominar esse jogo
social jocoso era uma importante habilidade para a integracdo e popularidade neste grupo.
Observando o cotidiano escolar, a0 mesmo tempo que concluia a dissertagdo, percebi na
socialidade presente na escola elementos semelhantes aos observados no jogo social do Parque
Halfeld. Embora em um contexto sob maior controle, o humor também desempenha entre os
alun(a)os um papel importante para integracdo e popularidade. Mesmo os professores e
funciondri(a)os mais bem quistos sdo aqueles que conseguem quebrar com humor a seriedade
do ambiente escolar. Isso me pareceu ainda mais evidente entre boa parte dos meninos, que
também exercitam com frequéncia sua socilidade jocosa a partir de representagdes pejorativas
associadas as feminilidades, assim como os jogadores do Parque Halfeld. A partir disso, me
pareceu interessante investigar de que forma sdo produzidas representagdes sobre
masculinidades e feminilidades nas socialidades desenvolvidas no ambiente escolar (SILVA,

2017).
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Inicialmente, portanto, a pesquisa tinha como proposta principal um foco nas
socialidades desenvolvidas entre estudantes, a partir do desenvolvimento de uma etnografia em
uma escola publica, com o intuito de analisar a producao de masculinidades no cotidiano escolar
e as experiéncias de resisténcia em relagdo as normas hegemonicas de género. Todavia, devido
a pandemia de COVID-19, no dia 17 de marco de 2020 as aulas presenciais foram suspensas
em Juiz de Fora, sendo posteriormente implementado o regime remoto de ensino. Por conta de
tal intempérie e da impossibilidade de continuar fazendo observagdes presenciais, desenvolvi
também uma série de entrevistas de roteiros semiestruturados com professores, diretores,
supervisores e alun(a)os. Dessa forma, a presente pesquisa traz situagdes observadas entre os
anos de 2018 e 2019 no cotidiano da escola publica na qual atuo como docente, além de uma
série de relatos de funciondria(o)s de distintas escolas da rede estadual e de aluna(o)s e ex
aluna(o)s da escola onde atuo como docente. Nesse sentido, para além das situagdes observadas
antes da pandemia, a pesquisa busca a partir de diferentes metodologias, apresentar as
experiéncias e percepcdes sobre género e sexualidade relatadas pelos diversos sujeitos que
vivenciam diariamente o ambiente escolar.

Sendo assim, o processo de desenvolvimento da pesquisa pode ser dividido em dois
momentos: um primeiro momento antes da pandemia, entre os anos de 2018 ¢ 2019, em que fiz
anotagdes didrias no caderno de campo sobre o cotidiano escolar, desenvolvi discussdes sobre
género e sexualidade com os alun(a)os na sala de aula e realizei trés entrevistas presenciais com
alun(a)os; e um segundo momento, a partir de 2020, em que realizei entrevistas por chamada
de video com professores, supervisores, diretores e aluna(o)s com o intuito de compreender as
percepcdes que possuem sobre gé€nero e sexualidade, os discursos que balizam suas
representacdes sobre o assunto, relacionando tais percepcdes a seus possiveis impactos na
producao de masculinidades e feminilidades no cotidiano escolar. Utilizando-se de observagdes
cotidianas, debates e entrevistas com alun(a)os do ensino médio e professores e funcionari(a)os
da rede estadual, a presente pesquisa tem como intuito compreender quais sdo os dispositivos
reguladores de género®, com énfase nas masculinidades, que operam no cotidiano escolar e
constribuem para a produgao das subjetividades de estudantes adolescentes.

Minha dupla e simultanea posicao de professor e pesquisador imp0ds a necessidade de

reflexdes sobre quais seriam as implicagdes que isso traria ao desenvolvimento da pesquisa.

2 A partir de Foucault (2000) e Butler (2014), dispositivos reguladores de género sio aqui compreendidos como:
“discursos, institui¢cdes, organizacdes arquitetOnicas, decisdes regulamentares, leis, medidas administrativas,
enunciados cientificos, proposic¢des filosoficas, morais, filantrépicas” (FOUCAULT, 2000, p. 244) que operam
na regulacdo e, consequentemente, na producdo de “género”.
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Estaria demasiadamente envolvido com o objeto de pesquisa? Por ser parte da minha propria
rotina, eu teria naturalizado muitas das nuances presentes do cotidiano escolar? A posicao de
professor estaria sempre sobreposta a de pesquisador na relagdo com alun(a)os, professores e
outros membros da escola? Sera que isso seria um problema? Creio que pesquisas académicas
desenvolvidas por professores que vivem a experiéncia da educagao escolar cotidianamente sao
extremamente importantes e possuem um grande potencial para trazer contribui¢des. Todavia,
no decorrer do processo de pesquisa tornou-se imprescindivel o desenvolvimento de um olhar
mais atento para as minucias do cotidiano escolar, indo além de uma reflexdo apenas sobre a
minha pratica pedagogica particular. Com isso, creio que os discursos que permeiam o ambiente
escolar e os fundamentos institucionais que balizam determinadas praticas cotidianas
presenciadas no decorrer da pesquisa demandaram uma analise muito mais profunda e critica
do que provavelmente eu teria estando apenas na posicdo de professor. Além disso, a
combinacdo entre a leitura de uma extensa bibliografia sobre educagdo, género, sexualidade e
antropologia, com a observagdo continuamente critica sobre o ambiente escolar, resultou nao
somente no desenvolvimento da pesquisa, mas também em transformacdes significativas em
minha propria pratica pedagogica.

A pesquisa traz, portanto, a particularidade desafiadora de ser desenvolvida a partir de
um contexto que faz parte do meu cotidiano profissional e que por isso supde uma familiaridade
com o objeto pesquisado. Contudo, como afirma Gilberto Velho, essa familiaridade ndo garante
que os pontos de vistas dos diversos atores presentes e as regras de interagcdo praticadas entre

eles sejam conhecidos:

Assim, em principio, dispomos de um mapa que nos familiariza com os cenarios e
situagdes sociais de nosso cotidiano, dando nome, lugar ¢ posic¢ao aos individuos. Isso,
no entanto, ndo significa que conhecemos o ponto de vista e a visdo de mundo dos
diferentes atores em uma situacdo social nem as regras que estdo por detras dessas
intera¢des, dando continuidade ao sistema. Logo, sendo o pesquisador membro da
sociedade, coloca-se, inevitavelmente, a questao de seu lugar e de suas possibilidades
de relativiza-lo ou transcendé-lo e poder “pdr-se no lugar do outro”. (VELHO, 1978,
p. 127).

Tradicionalmente, a antropologia estd associada a constru¢do de elos entre dois
universos de significag¢do, possibilitando, a partir de seus instrumentos de interpretagdo, uma
mediagdo entre aquilo que ¢ compreendido como “exdtico” e o que é compreendido como
“familiar”. Quando falta a esse “outro” esse “exotismo”, ¢ fundamental tornar estranhas as
regras sociais mais aparentemente familiares a fim de conferir a elas maior “visibilidade”. Dessa

forma, a busca por distanciar-se em termos cientificos constantemente do objeto pesquisado foi
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imprescindivel no desenvolvimento de todo o processo de pesquisa. Para a elaboragdo da
pesquisa, adquiri o hébito de anotar diariamente no caderno de campo desde acontecimentos
cotidianos dos mais ordinario a situagdes nao previstas nos curriculos, mas que demandavam
frequentemente reagdes dos diversos agentes presentes na escola. Em busca de amparar as
diversas e contraditorias “vozes” que compde o ambiente escolar, busquei ouvir percepgdes de
diferentes agentes sobre um mesmo evento. E, como sugere Peixoto (2000), tratando-se de um
local “familiar”, em certos momentos foi necessario desfazer-se “da semelhanca e aceitar o
discurso do outro como seu € nao como meu discurso.” (PEIXOTO, 2000, p. 37).

No livro Etnografia da pratica escolar, Marli Eliza D. A. de André destaca que um dos
problemas comumente encontrados em pesquisas qualitativas na area da educagdo refere-se a
dificuldade de lidar com a questdo da objetividade-participacdo. Isso acontece porque, na
maioria das vezes, o pesquisador analisa um campo que lhe ¢ familiar ou, ndo raramente,
investiga o proprio local onde atua como docente. Isso implica em riscos, principalmente no
segundo caso, pois frequentemente pode ocorrer uma confusdo entre o sujeito e o objeto de
estudo, ou entre as opinides preexistentes e as revelagdes evidenciadas pela pesquisa. Nesses
casos, a autora sugere que o grande desafio estd em conseguir trabalhar o envolvimento e a
subjetividade, ao mesmo tempo que um certo distanciamento ¢ mantido. Distanciamento aqui
entendido, ndo como neutralidade, mas como uma busca pelo rigor exigido em um trabalho
cientifico. De acordo com a autora, uma das formas de lidar com tal desafio ¢ exatamente o ja
mencionado “‘estranhamento”, compreendido como esfor¢co sistematico de analisar algo
familiar. Sendo assim, a autora sugere que ¢ necessario lidar com as percepgdes ja formadas,
reconstrui-las sob novas bases, levando em consideragdo as experiéncias pessoais, “mas
filtrando-as com apoio do referencial teérico e de procedimentos metodologicos especificos”
(ANDRE, 1995, p. 40). O pesquisador deve, portanto, buscar uma diversidade de sujeitos e
fontes de informagdes, como entrevistas, observacdes, depoimentos, além de diferentes
perspectivas de interpretagdo dos dados. Segundo a autora, esses cuidados, juntamente a um
referencial tedrico forte, tendem a amenizar os problemas apontados e manter o distanciamento

necessario (ANDRE, 1995).

Conhecer a escola mais de perto significa colocar uma lente de aumento na dindmica
das relagdes e interagdes que constituem o seu dia a dia, apreendendo as forgas que a
impulsionam ou que a retém, identificando as estruturas de poder e os modos de
organizagdo do trabalho escolar e compreendendo o papel e a atuagdo de cada sujeito
nesse complexo interacional onde agdes, relagdes, conteudos sdo construidos,
negados, reconstruidos ou modificados.
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Essa visdo de escola como espago social em que ocorrem movimentos de aproximagao
e de afastamento, onde se criam e recriam conhecimentos, valores e significados vai
exigir o rompimento com uma visdo de cotidiano estatica, repetitiva, disforme, para
considera-lo, como diria Giroux (1986), um terreno cultural caracterizado por varios
graus de acomodacdo, contestacdo e resisténcia, uma pluralidade de linguagens e
objetivos conflitantes.

Nesse sentido, o estudo da pratica escolar ndo pode se restringir a um mero retrato do
que se passa no seu cotidiano, mas deve envolver um processo de reconstrugdo dessa
pratica, desvelando suas miltiplas dimensdes, refazendo seu movimento, apontando
suas contradig¢des, recuperando a forga viva que nela esta presente. (ANDRE, 1995,
p- 34)

Sendo assim, “situar-se” ¢ essencial para o desenvolvimento de qualquer pesquisa.
“Quem fala?”, “com quem fala?”, “de onde fala?”, “em qual situagdo?”, sdo questdes
imbricadas nos dados recolhidos, nas reflexdes finais da pesquisa e devem ser explicitadas ao
maximo. E o que mostra Lila Abu-Lughod em seu ensaio 4 escrita contra a cultura, em que
analisa como pesquisas de feministas e mesti¢os/as, ao deslocarem as fronteiras entre si e o
outro, trouxeram contribuigdes epistemologicas significativas para a antropologia. Como
consequéncia das pesquisas analisadas, a autora mostra questionamentos que surgiram sobre a
natureza e os efeitos politicos no estabelecimento das diferencas entre o eu e o outro. Isso levou
a uma problematizag¢do também do valor do préprio conceito de “cultura”, ja que ele carregaria
inevitavelmente sentidos hierarquicos. A autora sugere, portanto, ser bastante significativo
considerar para uma critica da antropologia, a trajetoria daquilo que alguns chamam de crise
das teorias feministas e outros chamam de pds feminismo. Segundo Abu Lughod, tais estudos
trazem dois lembretes importantes: o entendimento de que o individuo é sempre uma constru¢ao
e nao uma entidade encontrada ou natural; e a percepcao de que o processo de produgao de um
por meio da oposi¢dao em relagao a um outro implica em “uma violéncia repressora e ignorante
em relacdo a outras formas de diferenca.” (ABU-LUGHOD, 2018, p. 196).

Visando deslocar o conceito de cultura e subverter seu processo subjascente de
outramento, a autora recomenda olhar para o proprio quintal e desenvolver etnografias do
particular. Contudo, faz questdo de esclarecer que ndo se trata de privilegiar o micro em
detrimento do macro, pois existem conexdes com forcas e dindmicas externas que manifestam
seus efeitos justamente nas comunidades particulares, sendo produzidos nas acdes que
individuos desenvolvem cotidianamente. A defesa da autora, no entanto, ¢ a de que se
desenvolva uma escrita que explicite melhor tal conexdao. Com esse intuito, Abu-Lughod
também recomenda cautela com relagdo as generalizacdes tipicas dos escritos nas ciéncias
sociais. Duas sdo as principais razdes para tal cautela. A primeira refere-se ao fato de que, sendo

um discurso profissional de “objetividade” e especializacdo, as generalizagdes
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irremediavelmente contribuem para uma linguagem de poder, ou seja, embora sob a aparéncia
de imparcialidade, tais discursos, por natureza, produzem hierarquias. Existe, portanto, uma
lacuna entre os discursos profissionais da generalizacdo e a linguagem utilizada na vida
cotidiana que promove, consequentemente, uma separagdo entre o antropdlogo € o povo
estudado, contribuindo para a construg¢ao de objetos antropoldgicos ndo apenas diferentes, mas
inferiores. Nesse sentido, a fim de reverter esse modo de criar o Outro, Abu-Lughod sugere que
se aproxime a linguagem do dia a dia a linguagem do texto. A segunda razao para ter cautela
esta associada aos efeitos de homogeneidade, coeréncia e atemporalidade que a generalizagao
costuma produzir. Isso porque, ao generalizar as experiéncias e conversas individuais
encontradas em campo, existe a tendéncia de mascarar as diferengas e homogeneiza-las. Ou
seja, ao produzir descrigdes etnograficas generalizantes de crengas e agdes dos individuos, as
contradicoes, conflitos de interesse, duvidas, discussdes, motivagdes e circunstancias mutaveis
acabam sendo atenuadas. Esse ocultamento de tempo e conflito, a partir da homogeneizacao,
acaba produzindo uma aparéncia de que o que resta circunscrito pelas fronteiras ¢ algo essencial
e fixo (ABU-LUGHOD, 2018).

Como sugere Abu-Lughod, o desenvolvimento da presente pesquisa implicou em uma
aten¢do minuciosa nas descri¢des do que dizem e fazem os individuos, contemplando suas
contradigdes e inconsisténcias, percebendo-os como mutaveis e fugindo de generalizacdes,
pois, embora essas situagdes particulares se manifestem como efeito de forgas externas, elas
ndo sdo necessariamente definidas ou delimitadas por tais forcas. Busca-se, portanto,
demonstrar o dinamismo da realidade vivida, em que individuos disputam, fazem escolhas,
expressam ideias contraditorias e se deparam com pressdes distintas.

Em seu artigo O Efeito Etnogrdfico, a antrop6loga britanica Marilyn Strathern
argumenta sobre o quanto ¢ fundamental “ser deslumbrado” no trabalho de campo e lidar com
sua flexibilidade e imprevisibilidade. De acordo com a antrop6loga, quando o pesquisador entra
em contato com as “preocupacdes dos outros”’, ndo ha especulacdo ou imaginacdo prévia
suficiente que seja capaz de preparar totalmente o pesquisador. Isso porque, segundo ela, o
campo € cheio de surpresas e as pessoas nao sao meramente entrevistadas respondendo a
perguntas, “sao informantes no sentido mais completo do termo, pois tém controle sobre a
informagdo que oferecem.” (STRATHERN, 2014, p. 351). Dessa forma, o pesquisador
necessita, por vezes, coletar dados cuja relevancia inicialmente ndo parece 6bvia, mas que
podem se tornar importantes ao serem posteriormente inseridos no conhecimento existente

sobre a vida e a situagdo dessas pessoas.
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O exercicio da pesquisa de campo €, portanto, antecipatorio, na medida em que ¢é
aberto ao que vira depois. No meio-tempo, o aspirante a etnografo reune material cujo
uso ndo pode ser previsto, fatos e questdes coletados com pouco conhecimento de
suas conexdes. O resultado ¢ um campo de informacao ao qual é possivel retornar, do
ponto de vista intelectual, para fazer novas perguntas sobre desenvolvimentos
posteriores cuja trajetoria de inicio ndo era evidente. Estes podem se dar na
compreensdo do antropdlogo, sendo gerados pelo processo da escrita, ou podem ser
mudangas sociais e histéricas na vida social que estd sendo estudada. Um modo de
garantir que ao menos alguns recursos ficardo a mao se apoia num velho axioma,
ligado ao preceito do holismo, de que os dados tém de ser coletados “por terem valor
em si mesmos”. E uma maneira de o(a) pesquisador(a) de campo fazer isso ¢ se
comprometer com as relagdes sociais que as pessoas desejam estabelecer com ele(ela)
— pois, se assim desejarem, o(a) pesquisador(a) de campo se torna parte dessas
relagdes. Imaginar que isso pode ou deve ser realizado para coligir dados melhores ¢
pensar de tras para frente. As relagdes devem ser valorizadas em si mesmas; qualquer
informag@o resultante ¢ um produto residual e muitas vezes inicialmente
desconhecido. E isso que imersdo quer dizer. (STRATHERN, 1999, p. 353).

Dessa forma, ao contrario do que possivelmente afirmariam aqueles que advogam por
ideais absolutos de neutralidade e distanciamento, acredito que a posi¢ao de professor permitiu
um contato mais intenso com os aspectos cambidveis dos sujeitos. Embora seja sempre
necessario desenvolver um olhar critico sobre a minha perspectiva enquanto professor, tal
posicao também possibilitou um contato frequente, intimo e de longa dura¢do com os sujeitos
da pesquisa, o que certamente seria mais dificil para um “pesquisador externo”. Ser professor,
indubitavelmente, situava-me em determinada posicdo em relacdo aos alun(a)os. Todavia, €
exatamente essa relagao pregressa que possibilitou o estabelecimento de relagdes mais estreitas
do que as que s@o comumente estabelecidas entre pesquisadores e alun(a)os e proporcionou
uma maior riqueza de dados.

Ademais, sdo comuns os relatos de colegas pesquisadores que encontraram dificuldades
em adentrar o espago escolar para o desenvolvimento de pesquisas, sejam escolas publicas ou
particulares. Patricia Martins Penna, ao relatar seu processo de imersao para o desenvolvimento
da pesquisa que resultou na dissertacdo Cenas do cotidiano escolar: visibilidades e
invisibilidades, argumenta que isso acontece devido a persisténcia da ideia de que um
pesquisador na escola esta a procura de problemas e, consequentemente, de culpados por tais
problemas (PENNA, 2009). Em Juventude, conflitos e consensos, Nalayne Mendonga Pinto
também destaca tal dificuldade de inser¢do para o desenvolvimento de pesquisas em escolas e
ressalta ainda “a impossibilidade de se fazer uma pesquisa no ambiente escolar sem o tempo

necessario para familiarizacao do pesquisador na escola e sua ‘aceitacao’.” (PINTO, 2014, p.

85).
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Nesse sentido, a dupla posi¢ao de professor e pesquisador, a0 mesmo tempo em que traz
reflexdes relevantes sobre as especificidades e consequéncias de tal posi¢do, possibilitou o
estabelecimento de vinculos mais intensos com os sujeitos que compoe o cotidiano escolar. Ou
seja, essa dificuldade de inser¢do parece ter sido atenuada, no caso da presente pesquisa, devido
ao vinculo que estabeleci a priori com a escola. Ja que dire¢do e coordenacdo escolar me
conhecem e sabem que, mesmo apos a conclusdo da pesquisa, estarei na escola com a mesma
frequéncia anterior e enfrentando os problemas cotidianos juntamente a eles, a confianca e
abertura para o desenvolvimento da pesquisa parece ter sido um pouco maior. Contudo, cabe
ressaltar que tal negociagdo para o desenvolvimento da pesquisa ndo se deu sem certo nivel
desconfianga inicial. Porém, apds apresentar detalhadamente o projeto e argumentar sobre sua
relevancia, a desconfianga foi contornada, mas foi sugerido pela direcao, mesmo assim, omitir
o nome da escola.

Um outro problema comumente encontrado entre aqueles que se debrugam em pesquisas
na escola refere-se a dificuldade de alterar o tempo da rotina escolar, propondo atividades que
interfiram nos planejamentos da escola (PINTO, 2014). Tal dificuldade também foi amenizada
pois, estando inserido na escola, havia maior possibilidade de negocia¢ao para realizar
entrevistas ou conversas informais fora do horario de aula, ndo s6 com a direcdo, mas também
diretamente com os proprios alun(a)os. Além disso, género e sexualidade sdo tematicas que
sempre estiveram presentes no meu proprio planejamento curricular e, por isso, utilizei as
proprias discussdes desenvolvidas nas aulas sobre tais tematicas para analisar e discutir as
percepgoes de alun(a)os sobre o assunto.

A fim de proteger aluna(o)s, professores, dire¢ao e coordenacgao envolvidos na pesquisa,
foi necessario estabelecer alguns principios €ticos. Optei, portanto, em substituir o nome de
todos os participantes das situagdes descritas e das entrevistas por nomes ficticios escolhidos
aleatoriamente. Optei também por ocultar o nome da escola. Além disso, embora a pesquisa
tenha sido desenvolvida na escola, as questdes abordadas estdo para além dos muros desta. Nas
situacdes e entrevistas com os aluna(o)s, sdo comuns relatos que envolvem situagdes em
familia, na igreja, com amigos de fora da escola e experiéncias em outras institui¢des de ensino.
Considerando que a escola nao esté isolada da sociedade e que outras vivéncias atravessam a
constru¢do da percepcdo de mundo dos aluna(o)s, essas experiéncias externas sao
extremamente significativas para a constru¢do de uma analise mais amplas das representacdes

de género e sexualidade produzidas na escola e para a compreensao do papel exercido por ela
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propria neste processo. Embora a escola seja parte do cenério da presente pesquisa, a pesquisa
estd para além desta.

Em seu texto O anonimato e o texto antropologico: Dilemas éticos e politicos da
etnografia em “casa’”, derivado de uma palestra, a antropologa Claudia Fonseca afirma que o
“pesquisador anda numa corda bamba, procurando garantir a riqueza de detalhes que mantém
fidelidade ao texto etnografico, ao mesmo tempo que exerce uma vigilancia constante aos
limites éticos de sua ousadia” (FONSECA, 2010, p. 215). Engajada em discutir os dilemas e
implicacgdes da utiliza¢do ou nao do anonimato em pesquisas derivadas de trabalhos de campo,
a autora afirma que ndo ¢ o ato de dar o nome literal as coisas o responsavel por evidenciar a
veracidade de um relato, mas sim a descricdo pormenorizada da vida social, com o
reconhecimento das hierarquias sociais, econdmicas e politicas implicitas e explicitas e suas
possiveis conexdes com cenarios nacionais e internacionais (FONSECA, 2010).

Claudia Fonseca ressalta ainda que “a desigualdade politica — entre quem descreve e
quem ¢ descrito — ¢ parte integrante do texto”. (FONSECA, 2010, p. 215). Existe, portanto,
uma inevitavel assimetria politica entre quem descreve e quem ¢ descrito. Sendo a antropologia
uma criagao de determinado contexto e nds antropologos derivados de tal contexto, possuimos
uma ideia muito mais profunda do que os nossos pesquisados sobre as implica¢des dos livros e
artigos que serdo desenvolvidos a partir da pesquisa. Nesse sentido, decidindo-se ou ndo pela
utilizagdo do anonimato, a responsabilidade ultima estd com o pesquisador. A antropdloga
destaca ainda que, por defini¢ao, dilemas sao sem solugdo e que os debates e discussdes sobre
o assunto sao produtivos no sentido de contribuirem para pensarmos em estratégias para o
enfrentamento de tal dilema de maneira honesta.

Sendo assim, como sugere Claudia Fonseca, o presente trabalho busca rejeitar as
“atitudes cientificistas — daqueles pesquisadores preocupados com o carater pouco rigoroso da
antropologia que, se alcancassem seu alvo, transformariam a disciplina em um tipo de fisica
social, repleta de leis, formalismos e provas contundentes.” (FONSECA, 2010, p. 224), ao
mesmo tempo, questiona “aqueles que, tendo reconhecido a fragilidade das ‘bases solidas da
ciéncia’, se entregam ao subjetivismo existencial, ou que, tendo descoberto complicagdes

éticas, renunciam inteiramente ao empreendimento etnografico” (FONSECA, 2010, p. 224).

Certamente, na etnografia, ¢ a realidade das vidas sendo descritas que da sentido ao
exercicio académico. No entanto, vis a vis dessa realidade, a tarefa da antropologia
ndo ¢ tanto documentar quanto evocar a experiéncia alheia. A boa etnografia, nessa
visdo, depende, antes de tudo, do “poder da imaginagéo cientifica de nos colocar em
contato com as vidas de estranhos” (Geertz 1973: 16) — “estranhos”, ndo simplesmente
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no sentido de etnia, classe, sexo ou idade, mas também em termos de experiéncia. Ndo
somente com mulheres veladas no Isld, mas também com andes, vasectomizados, ou
vendedores de picolé que passam na esquina de nossa casa.

O uso de pseudonimos em nossos textos ¢ uma maneira de lembrar a nossos leitores
€ a n6s mesmos que nao temos a pretensao de restituir a “realidade bruta” (e nem por
isso consideramos a antropologia uma ciéncia “menor”). O nosso objetivo, sendo
aquele mais coerente com o método etnografico, ¢ fazer/desfazer a oposicéo entre eu
e o outro, construir/desconstruir a dicotomia exotico-familiar, e, para alcancar essa
meta, a mediagdo do antropdlogo é fundamental. Tal postura significa mais do que
simplesmente por em relevo a forga intelectual do pesquisador; significa defender uma
postura em que “estender os limites da imaginagéo cientifica” passa a ser a propria
razdo de ser da etnografia. (FONSECA, 2010, p. 221).

Posto isso, desenvolvi o presente trabalho levando em conta a perspectiva de que o
campo ¢ um lugar “relacional” onde ndo existe uma posi¢ao neutra. O trabalho de descricao
etnografica ¢ compreendido como produto da relagao entre interlocutores e pesquisador, o que
implica inclusive em ndo neutralidade e em interferéncia do observador. Como afirma Miguel
Vale de Almeida (1995), descrever ¢ um exercicio de alongar um trabalho no espaco, ou seja,
estender o espacgo e realocar o tempo. Nesse sentido a escrita, ao invés de simplificar a descrigao
etnografica, amplifica essa descri¢do, pois € com a distdncia pds-campo que mobilizamos e
favorecemos tal escrita. Como sugere o autor, busco estabelecer um ponto de equilibrio que, ao
mesmo tempo que pretende dar a devida importancia epistemologica a experiéncia pessoal do
antropologo, confere também relativa objetividade a realidade social estudada. (VALE DE
ALMEIDA, 1995).

No texto Quando cada caso ndo é um caso, Claudia Fonseca argumenta que, na visao
antropologica, a insisténcia no aspecto social dos comportamentos implica sempre em uma
busca por sistemas que vao além do caso individual. Para a autora, a etnografia ¢ vista como
um encontro tenso entre uma perspectiva socioldgica que tende a reificar o social e o
individualismo metodologico que tenderia a isolar o sujeito de seu contexto. Utilizando sua
propria pesquisa com grupos populares urbanos, a autora busca demonstrar como a partir dos
dados empiricos coletados ela vai do particular ao geral. Pela relevancia dada ao contato pessoal
do antropologo com o objeto estudado e por trabalhar geralmente com um niimero pequeno de
informantes, a etnografia possibilita de fato o estudo da subjetividade. Contudo, a autora
enfatiza que os sentimentos e emogdes expressos por tal subjetividade ndo sdo os da psicologia
individual. A antropdloga lembra que, desde o classico ensaio de Marcel Mauss sobre a

expressao obrigatoria dos sentimentos, as emog¢des sao compreendidas como fatos sociais totais

(FONSECA, 1999).
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A alegria, a dor, o desgosto, o 6dio sdo fendmenos que carregam o peso tanto do social
quanto do fisiologico e psicolégico. E esta dimensio social que parece frequentemente
esquecida quando os pesquisadores reduzem a pesquisa qualitativa a um encontro de
psyches individuais, e quando o agente social afirma que “cada caso ¢ um caso.”
(FONSECA, 1999, p. 62).

Para Claudia Fonseca, desenvolver uma pesquisa em que entrevistas sao realizadas em
um lugar isolado e com um informante por vez intensifica o peso dado ao discurso verbal do
entrevistado. Isso resulta na impossibilidade de perceber as inevitaveis discrepancias que
podem existir entre discurso e pratica. Embora o questionamento nas entrevistas proporcione
respostas interessantes, refletem, por vezes, uma dimensdo idealizada da sociedade. Nesse
sentido, a dimensao observada a partir dos multiplos atos do cotidiano € extremamente relevante
para uma melhor compreensao dos valores do grupo estudado. Dessa forma, para construir a
tessitura da vida social onde esta inscrito todo valor, emocao ou atitude, ¢ necessario “cruzar
dados, comparar diferentes tipos de discurso e confrontar falas de diferentes sujeitos sobre a
mesma realidade.” (FONSECA, 1999, p. 64).

No mesmo texto, a antropologa defende que, além de ser um importante instrumento
para a compreensao intelectual da realidade social, a pesquisa etnografica pode ser utilizada
para enriquecer a intervengao educativa, compreendendo aqui a educacdo em seu sentido mais
amplo, como forma de comunicagdo, didlogo e orientagdo. De acordo com a autora, por falar
geralmente a mesma lingua, o educador nutre a ilusdo de que se comunica bem. Contudo, o
antropologo parte do principio de que o processo comunicativo nao ¢ tdo simples assim, ja que
diferencas geracionais, de classe, grupo étnico, sexo, etc. proporcionam distingdes
significativas entre os dois universos simbolicos que podem dificultar o didlogo (FONSECA,

1999).

Em outras palavras, a antropologia procura criar diividas, levantando hipoteses sobre
os hiatos e assimetrias que existem entre nossa maneira de ver as coisas e a dos outros.
Trata- se de um viés que ora pode nos levar a dar com os burros na agua, ora pode
abrir o caminho para descobertas inovadoras. (FONSECA, 1999, p. 59).

Duas lembrangas sdo evidenciadas pela autora como forma de fugir da sacralizagao do
individuo comumente proporcionada pelo individualismo metodologico €, ao mesmo tempo,
escapar de uma abordagem socioldgica que tenda a uma reificagdo de processos coletivos. O
primeiro ponto refere-se a consideragdo de que nossos modelos sdo sempre criagdes abstratas,
elaboradas para ‘“ajudar-nos — nos, intelectuais e educadores — a fazer sentido daqueles

‘outros’.” (FONSECA, 1999, p. 76). Ao nos debrugarmos sobre a légica informal da vida
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cotidiana, adentramos uma zona mal definida em que mapeamos formas de ver e pensar o
mundo que ndo sdo estaticas ou homogéneas. Sendo assim, para a autora o modelo elaborado

pelo pesquisador sera sempre uma simplificagao grosseira da realidade (FONSECA, 1999).

A propria “diferenca” entre nos e nossos nativos ¢ um artificio da analise. Nao adianta
criticar a ilusdo narcisista de uma fusdo de egos entre pesquisador e pesquisado para
cair no erro oposto, isto €, na reificacdo da diferenga. Existe uma multiplicidade de
maneiras para conceber agrupamentos na nossa sociedade — maneiras que ditam
novos arranjos, novas definicdes sobre os limites de cada “grupo”. A alteridade ¢
analiticamente construida para responder a certas perguntas; dependendo do
problema, pode ser irrelevante ou até enganadora. (FONSECA, 1999, p. 76).

A segunda ressalva destacada pela autora refere-se a impossibilidade de prever se o
modelo que construimos antecipadamente de fato ¢ a chave para a compreensdo, ou mesmo se
¢ relevante em casos especificos. Por isso, tal modelo deve ser tratado como hipotese a ser
testada juntamente com outras hipdteses, pois isso “serve para oferecer uma alternativa, para
abrir o leque de interpretagdes possiveis, nao para fechar o assunto ou criar novas formulas
dogmaticas.” (FONSECA, 1999, p.76). Sendo assim, ¢ necessario assumir uma perspectiva
aberta onde o pesquisador ndo apenas se mune de varios modelos explicativos, mas busca ele
proprio criar novas hipdteses (FONSECA, 1999).

Por fim, Claudia Fonseca defende que a etnografia ¢ um instrumento interessante para
que o educador possa pensar sua interagdo com o material empirico do seu cotidiano. Contudo,
ressalta que dificilmente o educador poderd seguir ao pé da letra o modelo de etnografias
classicas. Isso se deve ao fato de que provavelmente ele ndo poderd passar horas fazendo
observagao participante, restringindo seu contato com os pesquisados ao ambiente da sala de
aula e, certamente, ndo passara “incognito entre os pesquisados”. Todavia, pode tomar
emprestado muitos dos elementos apontados aqui como fundamentais para a etnografia, como
“o estranhamento, a esquematizacdo, a desconstrucdo de esteredtipos € a comparagao
sistematica entre casos para chegar a novas maneiras de compreender seus ‘clientes’ 14 e
interagir de forma criativa com eles.” (FONSECA, 1999, p. 76).

Tomando como inspirag¢do a etnografia e os elementos caros a ela apontados aqui, as
observagdes da presente pesquisa tiveram inicio no ano letivo de 2018 e duraram até o final de
2019. Para suprir a questao do tempo apontada por Claudia Fonseca, durante o periodo de
trabalho de campo, busquei frequentar a escola ndo somente nos meus horarios de aula, mas
também em outros horarios, observando as interagdes entre alun(a)os nos intervalos, nos

eventos culturais e esportivos € na ocupagdo do patio em varios momentos da rotina escolar.
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A interrup¢do das aulas presenciais em mar¢o de 2020 acabou por prejudicar o
andamento da pesquisa e o planejamento de observagdes que ainda se estenderiam durante esse
ano. Diante deste imprevisivel imbroglio e com a sensagdo de que ainda havia trabalho de
campo por fazer, foi necessario mobilizar novas estratégias para fornecer a presente pesquisa o
devido adensamento. Dessa forma, durante o periodo de ensino remoto, fiz uma série de
entrevistas por chamada de video com alun(a)os e outros funcionari(a)os da escola. Sendo
assim, o foco inicial do trabalho que estava direcionado as interagdes entre os estudantes e as
masculinidades produzidas a partir dela, foi deslocado para um foco nas percepgdes de
alun(a)os e professores sobre género e sexualidade expressas a partir dos discursos coletados
nas entrevistas realizadas. Nesse sentido, embora relatos de situacdes observadas na escola
surjam também em outros capitulos, ¢ principalmente no capitulo 3 e no capitulo 4 que as
socialidades entre os alun(a)os serdo analisadas e combinadas com os discursos coletados nas
entrevistas.

Ainda segundo Claudia Fonseca, o educador/pesquisador ndo consegue passar
“incognito” entre seus pesquisados. Certamente ndo ha mesmo como driblar tal fato
pesquisando na escola onde também atuo como professor. Contudo, levando em conta toda a
discussdo sobre objetividade e neutralidade apresentada até aqui, acredito que, ao sempre
considerar minha posi¢do e explicitd-la a0 maximo no texto, exercendo o necessario
estranhamento valorizado pela perspectiva antropologica, € possivel fugir das potenciais
distor¢des que derivariam de um trabalho em que o pesquisador encontra-se antecipadamente
integrado ao campo de estudo. Considero, portanto, que minha simultanea posi¢ao de professor
e pesquisador ndo ¢ meramente um detalhe da pesquisa, mas um dado particularmente
significativo para todo o trabalho.

Para além da hierarquia ja existente entre pesquisador e pesquisado, no caso das
interacdes com os alun(a)os, ha também uma hierarquia estabelecida entre professor e alun(a)o,
que deve ser considerada em todo trabalho. Tal posicao particular pode trazer dificuldades pois,
por vezes, haveria uma associagdo do professor a dire¢do e a outras posi¢des de autoridade da
escola. Entretanto, foi a mesma posigao de professor que possibilitou um contato mais profundo
com o cotidiano escolar e o estabelecimento de lagos tao intensos a ponto de permitir que alguns
estudantes confidenciassem relatos extremamente intimos.

Portanto, a presente pesquisa tem como objetivo compreender, a partir das observagdes
de situacdes cotidianas, debates com alun(a)os sobre género e sexualidade e de entrevistas com

alun(a)os, professores e funcionari(a)os de escolas publicas estaduais, quais sao os dispositivos
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reguladores de género, com énfase nas masculinidades, que operam na produgdo de
subjetividades adolescentes no contexto da educagdo escolar. Em outras palavras, importa saber
quais sao e como operam as expectativas de género e sexualidade relacionadas aos
comportamentos de meninos € meninas estudantes do ensino médio, analisando como tais
expectativas podem contribuir para a producdo e naturaliza¢do de desigualdades, mas também
potencialmente para a sua desconstru¢do e desnaturalizagao.

Visando tal objetivo geral da pesquisa, outros quatro objetivos especificos foram
elencados: (1) compreender a atual conjuntura politica em relagcdo as tematicas de género e
sexualidade na educagdo escolar e suas potenciais influéncias na opinido publica, nas praticas
escolares cotidianas e nas percep¢des de professores sobre o assunto; (2) analisar como as
representacdes presentes nos discursos sobre género e emogdes que permeiam o cotidiano
escolar contribuem para a produgao e reproducao de masculinidades e feminilidades, a0 mesmo
tempo que podem ser contestadas e vivenciadas de multiplas formas; (3) identificar a partir da
socialidade entre estudantes e dos relatos coletados em entrevistas, como e quais
masculinidades sao produzidas entre os estudantes como hegemonicas e subalternas; (4) por
ultimo, analisar as experiéncias de alun(a)os que destoam das normas hegemonicas de género,
compreendendo a agéncia ndo somente como subversao e resisténcia, mas também a partir do
entendimento de que, mesmo quando reiteradas, tais normas podem ser habitadas de diversos
modos.

O primeiro capitulo ¢ dedicado a uma delimita¢ao do tema, em que busco apresentar as
principais categorias analiticas que embasam a presente pesquisa € que sao retomadas no
decorrer do texto. Com esse intuito, discuto inicialmente aspectos caracteristicos da instituicao
escolar, para em seguida apresentar a ideia de dispositivos reguladores de género, presente na
obra da filésofa Judith Butler, e extremamente relevante para a presente pesquisa. Também
neste capitulo, discuto as nogdes de masculinidades e de adolescéncia que balizam o trabalho
e, por fim, trago uma reflexdo sobre as interfaces entre a antropologia e educagdo, apontando
seus problemas e potenciais contribuigdes.

No segundo capitulo, dedico-me primeiramente a apresentar o atual cendrio
contemporaneo, marcado por uma vigilancia intensa em torno das questdes de género e
sexualidade na escola a partir da difusdo internacional de um movimento anti-ideologia de
género, que tem causado o que Gayle Rubin (2017) nomeia de “panico moral”, impactado na
implementagao de politicas publicas e provocado um silenciamento em torno das questdes de

género e sexualidade na escola. Na ultima parte do capitulo, a partir dos relatos coletados nas
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entrevistas com professores, diretores e supervisores, busco analisar as percepgdes que possuem
sobre género e sexualidade na escola e as possiveis consequéncias de tal cenario contemporaneo
na pratica pedagogica de tais agentes.

O terceiro capitulo tem como foco principal o cotidiano da escola onde atuo como
docente, aliando a descri¢do de situagdes vivenciadas em campo com os relatos de aluna(o)s
coletados nas entrevistas. Dessa forma, a primeira parte do capitulo ¢ dedicada a descri¢do da
escola, suas regras formais e seu cotidiano. Em seguida, a partir de situagdes em que a
previsibilidade da rotina escolar foi rompida por alguma confusdo, busco apresentar as
expectativas de género e sexualidade exacerbadas pelos agentes em tais situagdes e 0s
dispositivos reguladores de género acionados e direcionados aos sujeitos que de alguma forma
romperam com expectativas normativas. No terceiro topico do capitulo, a partir de debates
promovidos em sala de aula sobre género e sexualidade, busco trazer as diversas e controversas
percepgdes dos estudantes do ensino médio sobre a tematica. Por fim, me dedico
especificamente a andlise da producdo de masculinidades hegemoénicas e subalternas no
ambiente escolar, a partir de um evento esportivo, das socialidades entre os aluna(o)s e das
entrevistas realizadas. Busco aqui investigar quais comportamentos sao mais valorizados para
a constituicdo do que os aluna(o)s consideram como “homem de verdade” e quais
comportamentos sdo rechagados e marginalizados, considerando ndo apenas como um modelo
de masculinidade hegemonica “se impode” na socialidade entre os estudantes, mas também as
multiplas formas em que as masculinidades sdo incorporadas, vivenciadas e, por vezes,
subvertidas.

No quarto e ultimo capitulo, trago experiéncias vivenciadas na escola e outros espacos
por estudantes que destoam dos padrdes normativos de género e sexualidade. No inicio do
capitulo, busco demonstrar a partir das experi€ncias vivencias na escola por duas alunas, como
a producao de masculinidades nao se restringe aos corpos considerados biologicamente
masculinos e, por isso, deve ser pensada como pratica produzida por corpos de homens e
mulheres. No ultimo topico, a partir dos relatos coletados em entrevistas com quatro alunos

LGBTQIA+, busco explicitar a multiplicidade de formas em que as normas sio vivenciadas

3 Utilizei a sigla LGBTQIA+, que, embora ndo seja a mais recente, tem tido uma maior circulagdo, compreendendo
na sua formacgdo: “L — Lésbica: mulher que ¢ atraida afetiva e/ou sexualmente exclusivamente por mulheres; G
— Gay: homem que ¢ que atraido afetiva e/ou sexualmente exclusivamente por homens; B — Bissexual (ou Bi):
pessoa que ¢ atraida afetiva e/ou sexualmente por outras pessoas de qualquer género; T — Transgénero:
diferentemente das letras anteriores, o T ndo se refere a uma orientacdo sexual, mas a identidades de género.
Também chamadas de “pessoas trans”, elas podem ser trangénero (homem ou mulher), travesti (identidade
feminina) ou pessoa ndo-binaria, que se compreende além da divisdo "homem e mulher"; Q — Queer: termo
abrangente que se refere a pessoas que ndo sdo exclusivamente heterossexuais e cisgéneros. O termo Queer
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por esses alunos, as estratégias que assumem para tornar o ambiente escolar menos hostil e as
formas de subversdo e resisténcia aos dispositivos reguladores de género que muitas vezes

representam.

1  CAPITULO 1-DELIMITACAO DO TEMA

1.1 DA SOCIEDADE DISCIPLINAR A SOCIEDADE DE CONTROLE

Em seis anos como professor de Sociologia, passei por trés escolas da rede publica
estadual localizadas em diferentes bairros periféricos da cidade de Juiz de Fora. Refletindo
inicialmente sobre as similaridades mais perceptiveis entre as trés escolas em que trabalhei e
outras que conhego, chama a atencdo, em especial, a repeticdo de alguns aspectos
arquitetonicos, como a separacdo dos andares dos prédios dividindo as séries de ensino, o
espaco do patio, a presenga de corredores entre as salas, a disposicao das carteiras em fileiras.
Seja em escolas publicas ou em particulares, tal organizacdo dos espagos € comumente
encontrada. Contudo, mais insuspeitos para um primeiro olhar sdo os motivos que deram
origem a tal organizagdo. Como mostra Foucault, em seu classico livro “Vigiar e punir”, essa
estrutura fisica e arquitetdnica € heranca do século X VIII e foi criada com a intencao de facilitar
a disciplina nestas instituigdes, controlando o tempo e os corpos nesses espacos (FOUCAULT,
1999). Esse ¢ s6 um exemplo inicial do quanto a educagdo escolar, para além daquilo que
poderiamos encontrar explicitamente descrito nos curriculos formais de ensino, possui uma
série de dispositivos menos perceptiveis, mas que também contribuem significativamente para
a producao das subjetividades daqueles que participam de seu cotidiano.

Para além da estrutura fisica e arquitetonica, Foucault demonstra que a propria
institui¢ao escolar, como a entendemos hoje — com curriculo, método pedagdgico, exames,
entre outros dispositivos disciplinares —, s6 se torna uma preocupagdo do Estado a partir da
idade moderna. Na obra supracitada, o autor descreve o processo de transi¢do das sociedades

de soberania, em que o poder assumia uma forma visivel e dependente de tal visibilidade, para

também ¢ utilizado para descrever identidades ¢ expressdes de género que vao além dos binarismos “homem e
mulher”, “homossexual e heterossexual”’; I — Intersexual: pessoa que nasce com anatomia reprodutiva ou sexual,
ou ainda com um padrdo de cromossomos, que ndo pode ser classificado (a) como sendo de macho ou fémea; A
— Assexual: pessoa que ndo ¢ atraida sexualmente por ninguém. Pode haver atracdo romantica/afetiva ou ndo; +
— O simbolo de “ mais ” no final da sigla aparece sempre para incluir outras identidades de género e orientagdes
sexuais que ndo se encaixam no padrdo cis-heteronormativo, mas que ndo aparecem em destaque antes do
simbolo.” Disponivel em: https://queer.ig.com.br/. Acesso em: 1 dez. 2021.
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as sociedades disciplinares que emergiram no Século XVIII e XIX, marcadas por relagdes de
poder que independem de tal visibilidade. Isso porque predomina nas sociedades disciplinares
o confinamento do individuo nas variadas institui¢des (familia, fabrica, hospital, prisao, escola)
que possuem os dispositivos necessarios para que o poder® possa ser imposto como costume, a
partir da distribui¢do dos individuos no espaco, das organizagdes hierarquicas e do controle do
tempo. Foucault mostra que os rituais visiveis de soberania perdem forca e dao lugar a um poder
que assume a forma habitual da norma a partir da repeticdo cotidiana (FOUCAULT, 1999).
Segundo Foucault, com a crise dos paradigmas que ancoravam o poder soberano nos
séculos XVI e XVII e, por consequéncia, com o fim das monarquias absolutistas, um conjunto
de dispositivos tecnoldgicos bem distintos dos anteriores ganharam forma e se tornaram uma
marca das sociedades modernas capitalistas. O poder soberano aos poucos da lugar ao poder
disciplinar que, no interior dos muros das instituicdes, age sobre os corpos individualmente,
disciplinando-os a partir de uma série de dispositivos que visam a producao de corpos doceis.
O poder disciplinar ¢ exercido em uma multiplicidade de individuos (batalhdo de exército,
trabalhadores de uma fabrica, estudantes de uma escola), em um espaco delimitado e
meticulosamente organizado, com a fixacao de individuos em determinadas posicdes e seu
treinamento para determinadas fungdes, objetivando extrair do corpo dos individuos o maximo
possivel de utilidade. Esse dispositivo disciplinar ¢ pensado previamente segundo uma certa
normatividade, de modo que os gestos e atos possam ser previstos. Por conseguinte, Foucault
mostra que os dispositivos que contribuem para a produg¢ao de uma subjetividade normal estao
relacionados com mecanismos de exclusdo, visto que para reforgar a norma, ¢ necessario

ressaltar o que ¢ anormal (FOUCAULT, 1999).

Em resumo, pode-se dizer que a disciplina produz, a partir dos corpos que controla,
quatro tipos de individualidade, ou antes uma individualidade dotada de quatro
caracteristicas: ¢ celular (pelo jogo da reparticdo espacial), ¢ organica (pela
codificacdo das atividades), ¢ genética (pela acumulagdo do tempo), € combinatoria
(pela composi¢do das forcas). E, para tanto, utiliza quatro grandes técnicas: constroi
quadros; prescreve manobras; impde exercicios; enfim, para realizar a combinagao
das forgas, organiza “taticas”. A tatica, arte de construir, com os corpos localizados,
atividades codificadas e as aptiddes formadas, aparelhos em que o produto das

4 E importante ressaltar que Foucault elabora o conceito de poder de uma forma distinta das teorias classicas. Para
Foucault, poder ndo é um bem alienavel ou um lugar que se possa ocupar, mas algo que se exerce, se pratica e
se disputa. Além disso, o poder ndo ¢ necessariamente negativo e deve ser entendido a partir das relagdes, ndo
estando em alguém ou em uma institui¢do. Nesse sentido, todas as relacdes sociais sdo atravessadas por relacdes
de poder. Embora, no ponto de partida, essas relacdes sejam assimétricas, na concep¢do de Foucault, os
elementos que causam esse desequilibrio podem ser modificados e invertidos. Para o autor, o poder é produtivo,
pois contribui para a construcdo das multiplas possibilidades e condi¢cdes de sermos sujeitos. A partir de uma
série de mudancas no século XIX, o poder disciplinar se expandiu, assumindo uma preocupacao em relagdo ao
governo das populagdes, denominada por Foucault de “biopoder”.
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diferentes forcas se encontra majorado por sua combinagdo calculada é sem duvida a
forma mais elevada da pratica disciplinar. Nesse saber, os tedricos do século XVIII
viam o fundamento geral de toda a pratica militar, desde o controle e o exercicio dos
corpos individuais, até a utilizacao das forcas especificas as multiplicidades mais
complexas (FOUCAULT, 1999, p. 192).

Gilles Deleuze, em seu ensaio publicado em 1990, afirma que Foucault sabia da
brevidade do modelo disciplinar de sociedade. De acordo com Deleuze, as sociedades
disciplinares, assim como ocorreu com as sociedades de soberania, também conheceriam sua
crise a partir de novas forgas surgidas no século XX e que seriam precipitadas apds a Segunda
Guerra Mundial. Com a crise generalizada dos meios de confinamento, como familia, fabrica e
escola, Deleuze afirma que os ministros competentes constantemente anunciam reformas nessas
institui¢des. Contudo, segundo o autor, essas reformas visam apenas ocupar as pessoas até que
inevitavelmente as novas forgas que se anunciam possam ser instaladas, substituindo as
sociedades disciplinares por sociedades de controle, em que os antigos dispositivos
disciplinares em sistemas fechados dao lugar ou se somam as formas ultrarrapidas de controle
ao ar livre (DELEUZE, 2008).

Segundo Deleuze, os diferentes meios de confinamentos das sociedades disciplinares,
pelos quais os individuos passavam, eram variaveis, independentes e funcionavam como
moldes produtores de subjetividades, enquanto os modos de controle da contemporaneidade
seriam variagdes inseparaveis, funcionando como “uma modulag¢do, como uma moldagem
auto-deformante que mudasse continuamente, a cada instante, ou como uma peneira cujas
malhas mudassem de um ponto a outro.” (DELEUZE, 2008, p. 221). O controle consegue assim
superar alguns dos limites impostos pelos dispositivos disciplinares. No caso da escola, por
exemplo, o poder ultrapassa o espago fechado dos seus muros ¢ assume novas formas de
controle sobre a familia e a forma como os alunos vivem, proporcionando entao redes flexiveis

de poder.

Isto se vé claramente na questao dos salarios: a fabrica era um corpo que levava suas
forgas internas a um ponto de equilibrio, o mais alto possivel para a produggo, o mais
baixo possivel para os salarios; mas numa sociedade de controle a empresa substituiu
a fabrica, e a empresa ¢ uma alma, um gas. Sem dtvida a fabrica ja conhecia o sistema
de prémios, mas a empresa se esfor¢a mais profundamente em impor uma modulagéo
para cada salario, num estado de perpétua metaestabilidade, que passa por desafios,
concursos e coléquios extremamente comicos. Se os jogos de televisdo mais idiotas
tém tanto sucesso ¢ porque exprimem adequadamente a situacdo de empresa. A
fabrica constituia os individuos em um sé corpo, para a dupla vantagem do patronato
que vigiava cada elemento na massa, e dos sindicatos que mobilizavam uma massa de
resisténcia; mas a empresa introduz o tempo todo uma rivalidade inexpiavel como sa
emulagdo, excelente motivacao que contrapoe os individuos entre si e atravessa cada
um, dividindo-o em si mesmo. O principio modulador do “salario por mérito” tenta a
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propria Educagdo nacional: com efeito, assim como a empresa substitui a fabrica, a
formagdo permanente tende a substituir a escola, € o controle continuo substitui o
exame. Este ¢ o meio mais garantido de entregar a escola a empresa (DELEUZE,
2008, p. 221).

A imposi¢do de novas tecnologias de controle no sistema de ensino emerge como

resposta as transformagdes nas relagdes de producdo e no entendimento do que ¢ trabalho.

Visam, assim, a producao ndo mais dos sujeitos doceis das sociedades disciplinares, mas

sujeitos flexiveis, adaptaveis e autonomos, formando trabalhadores adequados ao sistema

vigente. Enquanto nas sociedades disciplinares, o individuo ndo cessava de recomecar, nas

sociedades de controle “nunca se termina nada, a empresa, a formagdo, o servico sendo os

estados metaestaveis e coexistentes de uma mesma modulagdo, como que de um deformador

universal” (DELEUZE, 2008, p. 221-222). Refletindo especificamente sobre a escola, tais

transformagdes podem ser exemplificadas a partir da substituicdo de formagao basica por uma

formagdo continuada, ou a partir das avaliagdes continuadas, ou ainda pelas reformas

curriculares:

[...] no regime das escolas: as formas de controle continuo, avaliagdo continua, e a
acdo da formagao permanente sobre a escola, o abandono correspondente de qualquer
pesquisa na Universidade, a introdu¢do da “empresa” em todos os niveis de
escolaridade (DELEUZE, 2008, p. 225).

Os avangos tecnoldgicos possibilitaram que a vigilia proporcionada pelos muros das

instituicdes de sequestro ndo fosse mais tao necessaria. Com o auxilio da tecnologia, o controle

pode ser exercido em toda parte. Podemos através do compartilhamento na internet, por

exemplo, saber a localizagdo e a ocupacao de alguém a qualquer instante.

As antigas sociedades de soberania manejavam maquinas simples, alavancas,
roldanas, relogios; mas as sociedades disciplinares recentes tinham por equipamento
maquinas energéticas, com o perigo passivo da entropia e o perigo ativo da sabotagem;
as sociedades de controle operam por maquinas de uma terceira espécie, maquinas de
informatica e computadores, cujo perigo passivo ¢ a interferéncia, e, o ativo, a
pirataria e a introdugdo de virus. Ndo ¢ uma evolugdo tecnoldgica sem ser, mais
profundamente, uma mutagio do capitalismo. E uma mutagio ja bem conhecida que
pode ser resumida assim: o capitalismo do século XIX ¢ de concentragdo, para a
produgdo, e de propriedade. Por conseguinte, erige a fabrica como meio de
confinamento, o capitalista sendo o proprietario dos meios de produgéo, mas também
eventualmente proprietario de outros espagos concebidos por analogia (a casa familiar
do operario, a escola). Quanto ao mercado, ¢ conquistado ora por especializacdo, ora
por colonizagdo, ora por reducdo dos custos de producdo. Mas atualmente o
capitalismo ndo ¢ mais dirigido para a produgdo, relegada com freqiiéncia a periferia
do Terceiro Mundo, mesmo sob as formas complexas do téxtil, da metalurgia ou do
petroleo. E um capitalismo de sobre-produgio. Ndo compra mais matéria-prima e ja
ndo vende produtos acabados: compra produtos acabados, ou monta pegas destacadas.
O que ele quer vender sdo servigos, € 0 que quer comprar sdo agdes. Ja ndo ¢ um
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capitalismo dirigido para a produ¢@o, mas para o produto, isto é, para a venda ou para
o mercado. Por isso ele é essencialmente dispersivo, e a fabrica cedeu lugar a empresa
(DELEUZE, 2008, p. 223-224).

De acordo com Deleuze, as sociedades disciplinares sdo reguladas por palavras de
ordem e possuem dois polos: a assinatura que designa o individuo, € o nimero de matricula que
indica a posi¢do do individuo na massa. Trata-se, portanto, de um poder simultaneamente
massificante e individuante, ou seja, “constitui num corpo Unico aqueles sobre os quais se
exerce, € molda a individualidade de cada membro do corpo” (DELEUZE, 2008, p. 222). Ja
nas sociedades de controle, assinatura e nimero nao sao mais essenciais, mas sim uma senha,
uma linguagem numérica feita de cifras que marcam o acesso a informagao, ou a rejeicdo. Nas
sociedades de controle, o par massa-individuo dé lugar a individuos que se tornaram “dividuais”
e massas como amostras, dados, mercados e bancos’ (DELEUZE, 2008). O poder nas
sociedades de controle ¢ continuo, e a comunicagdo ¢ instantdnea, tornando-se assim
extremamente mais eficiente, sofisticado e pulverizado. Consequentemente, por nos dar a
impressao de que somos livres, torna-se também mais dificil de resistir.

Certamente, embora as instituicdes de enclausuramento ainda fagam parte da
contemporaneidade, elas perderam for¢a com a intensificacdo de formas de controle a partir de
uma série de avangos tecnologicos. A pandemia de Covid-19, iniciada no ano de 2020 e ainda
em curso, além de repercussdes de ordem biomédica e epidemioldgica, tem trazido
consequéncias sociais, politicas e economicas sem precedentes, que parecem ter acelerado
ainda mais o processo apontado por Deleuze. No dia 17 de marco de 2020, em decorréncia da
pandemia, as aulas presenciais foram suspensas em toda rede de ensino estadual e seguem
suspensas desde entdo. Por necessidade, a escola foi forgosamente transferida dos limites de
seus muros para as telas de aparelhos eletronicos como computadores, celulares e tablets,
através do ensino remoto. Aqueles professores, gestores e alun(a)os, que nio estavam
familiarizados com os recursos proporcionados por tais aparelhos, viram-se obrigados a
aprender a editar videos, fazer conferéncias ao vivo, desenvolver arquivos de texto e imagens,
entre outras atividades. Embora as consequéncias de tais mudangas drasticas ainda ndo possam

ser medidas, em conversa com professores de outras escolas e a partir do que observo na escola

5 “E o dinheiro que talvez melhor exprima a distingdo entre as duas sociedades, visto que a disciplina sempre se
referiu a moedas cunhadas em ouro — que servia de medida padrdo —, ao passo que o controle remete a trocas
flutuantes, modulagdes que fazem intervir como cifra uma percentagem de diferentes amostras de moeda”
(DELEUZE, 2008, p. 222).
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em que trabalho, € possivel perceber uma evasao escolar invisivel que escancara a desigualdade
entre os estudantes. Proliferam relatos sobre alun(a)os que ndo possuem acesso a internet, que
dividem um unico celular com os irmaos ou que comegaram a trabalhar no horario antes

destinado as aulas presenciais, entre outras limitagdes. Como afirma Deleuze:

O homem n3o é mais 0 homem confinado, mas o homem endividado. E verdade que
o capitalismo manteve como constante a extrema miséria de trés quartos da
humanidade, pobres demais para a divida, numerosos demais para o confinamento: o
controle ndo s6 tera que enfrentar a dissipagd@o das fronteiras, mas também a explosdo
dos guetos e favelas (DELEUZE, 2008, p. 224).

A instituicdo escolar nasceu disciplinar, normatizadora e ancorada em um projeto de
sujeito moderno masculino, heterossexual, europeizado e produtivo. Consequentemente,
relegou aqueles que transbordam os limites do previsto a uma marginalidade e a “humanidade
menor”. Visando compreender, nos capitulos posteriores, os discursos e praticas de género que
operam na constituicdo das subjetividades de adolescentes que vivem o cotidiano na institui¢ao
escolar, o presente capitulo apresenta uma breve discussao sobre algumas categorias analiticas
fundamentais para tal reflexao (SILVA, 2017). Nesse sentido, reflito inicialmente sobre os
dispositivos reguladores de género e sexualidade, com énfase na producdo de masculinidades,
para, em seguida, analisar as especificidades atribuidas a fase da vida que denominamos
“adolescéncia”. Por fim, trago uma breve reflexdo sobre as interfaces entre os estudos de

Antropologia e a Educagao e suas potenciais contribuicoes.

1.2 DISPOSITIVOS REGULADORES DE GENERO

De acordo com Scott (1990), o termo “género” tem sua origem a partir das tentativas
das feministas de reivindicar certa base para sua defini¢do, pois encontravam-se insatisfeitas
com as teorias existentes que buscavam explicar as desigualdades entre mulheres € homens. A
partir disso, “género” passou a ser entendido como um modo de indicar como as ideias sobre
os papéis adequados as mulheres e aos homens sao construidos social e historicamente. O termo
“género” evidencia todo um sistema de relacdes que, embora possa incluir sexo, ndo ¢
determinado diretamente por ele, nem determina diretamente sua sexualidade (SCOTT, 1990).
Género, portando, ¢ compreendido como um conceito dindmico, inconstante, contextual e que
ndo resulta em um ser substantivo. Isto ¢ ainda mais evidente na teoria da filosofa americana
Judith Butler, pois a autora assume a perspectiva de que nado existe identidade de género por

tras das expressdes de género, ja que tal identidade € constituida perfomativamente, nao sendo
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apenas imposta por condicionamentos bioldgicos e culturais. Trata-se, portanto, de algo em
processo constante no ambito da subjetivacao (BUTLER, 2003).

Cabe salientar também, como sugere Louro (1997), que o género ndo ¢ apenas social,
pois existe nele também uma dimensao biologica. Para além de diferencas fisicas visiveis, a
imbricacdo do social e do biologico estd muito mais “enraizada culturalmente e, portanto, sao
muito maiores as possibilidades de se operar a naturalizacdo do social e a socializagdo do

biolégico” (LOURO, 1997, p. 40).

Essa imbricag@o entre o corporal e o social ndo s6 se manifesta de modo diferenciado
em sociedades diferentes, mas também pode ser acompanhada (em transformag&o) no
processo historico, o que permite evidenciar mais claramente as relagdes entre
biologia e historia. [...] E, efetivamente, devemos admitir que a escolha do objeto
sexual, as convengdes sociais de seducdo, até mesmo a “técnica de copulagdo”, como
ele lembra, sdo sempre referidas socialmente. Também ¢é preciso entender a
homossexualidade ou a heterossexualidade dominante como social e historicamente
determinadas. Uma sociedade, em dado momento historico, decide (e essa decisdo da-
se usualmente através de disputas e conflitos e ndo de modo consensual) o que ou
quem ¢ adequado sexualmente: quais os sujeitos possiveis de elei¢do sexual, qual o
momento na vida de seus membros em que essa aproximacao deve acontecer, etc.
(LOURO, 1997, p. 39).

Ou seja, € necessario levar em conta que temos integrado ao género a articulacao das
dimensdes sociais com a bioldgica. Pois, “se os corpos assumem a organizagao social, a politica,
as normas religiosas e culturais, também ¢ através de manifestagdes fisicas e corporais que se
expressam as estruturas sociais” (LOURO, 1997, p. 41). Sendo assim, ha no processo de
educagdao de meninas ¢ meninos, ndo apenas a suposi¢cdo de constru¢ao social, mas também
corporal dos sujeitos. Além da aprendizagem/transmissao de habilidades, conhecimentos,
normas e principios, existe também a internalizacdo de gestos, posturas e comportamentos
compreendidos como disposi¢des adequadas a cada género (SILVA, 2017).

Segundo Foucault (2017), discursos sao praticas que de modo sistematico contribuem
para a formagdo dos objetos dos quais falam, ou seja, praticas discursivas e relagdes de poder
envolvem a constituicdo da normatividade dos corpos e da sexualidade. Contestando a hipotese
repressiva de autores como Freud — que argumentava que a sexualidade teria sofrido um
silenciamento € uma maior repressao decorrente da dinamica capitalista a partir do século X VIII
— Foucault afirma que, pelo contrario, os discursos sobre sexualidade, através de mecanismos
de evidenciagao discursiva, ndo pararam de proliferar, tendo como veiculos dispositivos como
os confessionais cristaos, as praticas pedagodgicas e as construcdes teoricas psicanaliticas. Para

Foucault, o carater pervertido da sexualidade ¢ produto do olhar daqueles que exigem a



35

confissdo de segredos intimos, como padres, psiquiatras, psicanalistas e pedagogos. De acordo
com ele, “o cerceamento das regras de decéncia provocou, provavelmente, como contraefeito,

uma valoriza¢do e uma intensificacao do discurso indecente” (FOUCAULT, 2017, p. 20).

Desde o século XVIII o sexo ndo cessou de provocar uma espécie de erotismo
discursivo generalizado. E tais discursos sobre o sexo ndo se multiplicaram fora do
poder ou contra ele, porém 14 onde ele se exercia € como meio para seu exercicio;
criaram-se em todo canto incitacdes a falar; em toda parte, dispositivos para ouvir e
registrar, procedimentos para observar, interrogar ¢ formular. Desenfurnam-no e
obrigam-no a uma existéncia discursiva. Do singular imperativo que impde a cada um
fazer de sua sexualidade um discurso permanente, aos multiplos mecanismos que, na
ordem da economia, da pedagogia, da medicina e da justiga incitam, extracm,
organizam e institucionalizam o discurso do sexo, foi imensa a prolixidade que nossa
civilizagdo exigiu e organizou. (FOUCAULT, 2017, p. 26).

O atual contexto politico brasileiro ¢ marcado por uma disputa veemente em torno dos
valores difundidos na escola, principalmente no que concerne a género e sexualidade.
Ironicamente, ou como Foucault poderia prever ao contestar a hipdtese repressiva, o que
encontrei até 0 momento em campo indica que as socialidades presentes na escola explicitam a
presenca de uma diversidade de discursos sobre as sexualidades.

Como Abu-Lughod e Lutz sugerem, os discursos devem ser compreendidos ndo apenas
em relagdo com a vida social, mas também com o poder, reconhecendo seu carater local,
contraditdrio e fragmentado ao considerar “textos, falas e todos os tipos de praticas sociais
como produtores da experiéncia e constitutivos das realidades nas quais vivemos e das verdades

com as quais trabalhamos” (ABU-LUGHOD; LUTZ, 1990, p. 11).

O foco no discurso permite ndo apenas observar o0 modo como a emogao, tal como o
discurso do qual participa, ¢ informada por temas ¢ valores culturais, mas também o
modo como atua em uma area controversa da atividade social, como afeta um campo
social e como pode servir como idioma para a comunicacdo, ndo necessariamente
sobre sentimentos mas sobre assuntos tao diversos como conflito social (White, neste
volume), papéis de género (Lutz, neste volume) ou a natureza da pessoa ideal ou
desviante (Fajans, 1985). (ABU-LUGHOD; LUTZ, 1990, p. 13).

Partindo da perspectiva proposta pela filosofa americana Judith Butler em sua obra
Corpos Que importam, no processo de generificagdo, a corporificacdo de normas ¢ entendida
como uma pratica que, embora seja obrigatoria e forcada, ndo ¢ totalmente determinante.
Compreendendo género como uma atribuigdo, a autora mostra que se trata de uma atribui¢ao
que nunca consegue ser plenamente mantida e realizada de acordo com a expectativa. Ou seja,
as pessoas nunca conseguem habitar completamente o ideal a que sdo imputadas a se

assemelhar. “Além disso, essa incorporagdo ¢ um processo reiterado. E a repeticdo poderia ser
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construida precisamente como aquilo que poe em causa o conceito de um dominio voluntarista
designado pelo sujeito na linguagem” (BUTLER, 2019b, p. 378-379).

Para que uma pessoa possa ser concebida como ‘“alguém”, segundo Butler, existe a
necessidade de “citacdo” das normas de género. Tais normas operam a partir da exigéncia da
incorporacdo de determinados ideais de masculinidade e feminilidade, ideais estes
frequentemente vinculados a uma matriz heterossexual. Dessa forma, o antincio de que “E uma
menina!”, muitas vezes dito ainda no periodo de gestacao, ¢ uma expressao performativa inicial
que ja antecipa a possibilidade da san¢ao — “Eu os declaro marido e mulher”. A partir de entao,
tendo iniciado o processo em que se deve assumir certa feminilidade, “o termo, ou melhor, o
poder simbdlico do termo, governa a formagao de uma feminilidade interpretada corporalmente
e que nunca ¢ completamente semelhante a norma” (BUTLER, 2019b, p. 380). Ou seja, para
que essa “menina” possa se qualificar e permanecer como um sujeito viavel, existe sempre a

necessidade de que ela constantemente “cite” a norma (BUTLER, 2019b).

Portanto, a feminilidade ndo é o produto de uma escolha, mas a citacdo for¢ada de
uma norma, uma cita¢ao cuja historicidade complexa ¢ indissociavel das relagdes de
disciplina, regulamento, puni¢do. Na verdade, ndo ha “alguém” que possa escolher
uma norma de género. Pelo contrario, essa citagdo da norma de género € necessaria
justamente para uma pessoa se qualificar como “alguém”, para se tornar viavel como
“alguém”, uma vez que a formagdo do sujeito é dependente da operagdo prévia da
legitimag@o das normas do género (BUTLER, 2019b, p. 380).

A performatividade nunca ¢ um “ato” singular, pois expressa a reiteracdo de uma norma
ou de um conjunto de normas, que, ao se tornar um ato presente, acaba ocultando as convengodes
das quais tal repeticdo do ato faz parte. Dessa maneira, qualquer agéncia denotada pela
performatividade do sexo implica inevitavelmente na negacdo da noc¢ao de um sujeito
voluntarista que possa existir de maneira independente das normas reguladoras. Contudo, ao
produzir ideais inatingiveis, as normas de género acabam operando a partir da producao
regulada de versoes hiperbolicas de “homem™ e “mulher”. E, embora sejam performances
impostas e obrigatdrias, € justamente por conta de sua propria ineficacia que as normas acabam
sendo perturbadas. Como demonstra Butler, a partir de Foucault, o paradoxo de subjetivagido
como assujeitamento consiste no fato de que, mesmo o sujeito que resiste as normas
reguladoras, ¢ habilitado ou mesmo produzido por tais normas. Essa restricdo constitutiva,
embora ndo exclua a possibilidade de agéncia, coloca-a como imanente ao poder, como uma
pratica reiterativa ou rearticuladora e ndo como algo em oposi¢ao externa ao poder (BUTLER,

2019b).
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A partir de Foucault, a presente pesquisa compreende dispositivos como:

Através deste termo tento demarcar, em primeiro lugar, um conjunto decididamente
heterogéneo que engloba discursos, instituigdes, organizagdes arquitetonicas,
decisdes regulamentares, leis, medidas administrativas, enunciados cientificos,
proposigdes filosoficas, morais, filantropicas. Em suma, o dito e o ndo dito sdo os
elementos do dispositivo. O dispositivo é a rede que se pode estabelecer entre estes
elementos.

Em segundo lugar, gostaria de demarcar a natureza da relagdo que pode existir entre
estes elementos heterogéneos. Sendo assim, tal discurso pode aparecer como
programa de uma institui¢do ou, ao contrario, como elemento que permite justificar e
mascarar uma pratica que permanece muda; pode ainda funcionar como
reinterpretagdo desta pratica, dando-lhe acesso a um novo campo de racionalidade.
Em suma, entre estes elementos, discursivos ou ndo, existe um tipo de jogo, ou seja,
mudangas de posi¢do, modificacdes de fungdes, que também podem ser muito
diferentes.

Em terceiro lugar, entendo dispositivo como um tipo de formagdo que, em um
determinado momento histérico, teve como fungdo principal responder a uma
urgéncia. O dispositivo tem, portanto, uma funcdo estratégica dominante. Este foi o
caso, por exemplo, da absor¢do de uma massa de populagdo flutuante que uma
economia de tipo essencialmente mercantilista achava incomoda: existe ai um
imperativo estratégico funcionando como matriz de um dispositivo, que pouco a
pouco tornou-se o dispositivo de controle-dominagao da loucura, da doenga mental,
da neurose. (FOUCAULT, 2000, p. 244).

Referenciando Foucault no artigo intitulado Regulagoes de género, Butler retoma duas

adverténcias sobre sujeicdo e regulacao, derivadas de pesquisas do autor:

(1) o poder regulador ndo age apenas sobre um sujeito preexistente, mas também
delimita e forma esse sujeito; além disso, toda forma juridica de poder possui efeito
de producdo; e (2) tornar-se sujeito de uma regulagdo equivale a ser assujeitado por
ela, ou seja, torna-se sujeito precisamente porque foi regulado. O segundo ponto
decorre do primeiro porque os discursos regulatorios que conformam o sujeito do
género sdo precisamente aqueles que requerem e induzem o sujeito em questio
(BUTLER, 2014, p. 251-252).

Ou seja, na conceituagdo de dispositivos apresentada por Foucault, praticas discursivas
e nao-discursivas favorecem a construcao de dispositivos reguladores. Entretanto, enquanto
para Foucault, os tipos especificos de regulacdes, incluindo a regulagcdo de género, podem ser
compreendidos como exemplos de um poder regulador mais amplo, Butler argumenta que o
proprio aparato regulador que governa o género ¢ generificado e que, portanto, género possui
seu proprio regime especifico de regulagao. (BUTLER, 2014).

Nesse sentido, os elementos dos dispositivos reguladores de género siao aqui
compreendidos como todo o aparato — que envolve o dito ¢ o ndo dito — responsavel pela
producdo de normas de género. A fildsofa ressalta, no entanto, que dizer que género ¢ uma

norma ndo ¢ o mesmo que afirmar a existéncia de visdes normativas de feminilidade e
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masculinidade, embora tais visdes normativas de fato existam. Todavia, género ndo ¢ algo que
se “tem” ou precisamente que se “é”, mas sim “o aparato pelo qual a produc¢do e a normalizagio
do masculino e do feminino se manifestam junto com as formas intersticiais, hormonais,
cromossomicas, fisicas e performativas que o género assume” (BUTLER, 2014, p. 253).

Para Butler, a norma ¢ responsavel por governar a inteligibilidade social da agdo e
definir os parametros daquilo que sera considerado como dominio do social. Contudo, o que ¢
excluido da norma impde um paradoxo, pois mesmo aquilo que ¢ excluido acaba sendo definido
em relagdo ao campo social normatizado. Ou seja, mesmo o entendimento de ndo ser totalmente
masculino ou feminina ¢ balizado pelo que se compreende como totalmente masculino ou
feminina. Butler enfatiza, portanto, que, quando se assume género como significando as
matrizes masculina ou feminina, o carater contingente da aparente coeréncia existente nesse
binarismo acaba sendo ocultado. Consequentemente, perde-se de vista que “as permutacdes de
género que ndo se encaixam nesse binarismo sdo tanto parte do género quanto seu exemplo
mais normativo” (BUTLER, 2014, p. 253). Nesse sentido, definir género a partir de sua
expressao normativa €, para Butler, reiterar o poder da norma em demarcar o que ¢ género. Nas
palavras da autora género ¢: “0 mecanismo pelo qual as nogdes de masculino e feminino sao
produzidas e naturalizadas, mas género pode muito bem ser o aparato através do qual esses
termos podem ser desconstruidos e desnaturalizados” (BUTLER, 2014, p. 253).

Influenciada por Butler, Saba Mahmood, em seu artigo Teoria feminista, agéncia e
sujeito liberatorio. Algumas reflexoes sobre o revivalismo islamico no Egito, traz contribuigdes
significativas para pensar a no¢do de agéncia para além do binarismo da subordinacao ou
subversao. Embora Mahmood reconheca que Butler considera que nao existe possibilidade de
“desfazer” as normas que seja independente do “fazer” e que, portanto, a agéncia esta no seio
desta reiterabilidade produtiva, ela acredita que a analise da agéncia desenvolvida por Butler
acaba enfatizando apenas aquelas operagdes de poder que ressignificam e subvertem as normas

(MAHMOOD, 2019).

Neste sentido, apesar de a propria insistir, uma e outra vez, que todos os atos de
subversdo sdo produto dos termos da violéncia aos quais se procuram opor, a sua
andlise da agéncia privilegia frequentemente aqueles momentos que ‘“abrem
possibilidades para a ressignifica¢do dos termos da violagdo contra os seus objetivos
violadores”, ou que “propiciam uma ocasido para uma rearticulagdo radical” do
horizonte simbolico dominante. Por outras palavras, o conceito de agéncia no
pensamento de Butler desenvolve-se principalmente em contextos onde as normas sdo
postas em questdo ou sdo sujeitas a ressignificagao. (MAHMOOD, 2019, p. 151).
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A partir de sua pesquisa que envolveu dois anos de trabalho de campo com um
movimento pietista feminino no Cairo, Mahmood critica a percep¢do da “agéncia feminina
como consubstancial a resisténcia as relacdes de dominagao, e a concomitante naturalizacao da
liberdade como um ideal social” (MAHMOOD, 2019, p. 144). Para Mahmood, a capacidade de
agéncia existe ndo somente em atos de resisténcia as normas, mas existe também nas variadas
maneiras em que essas normas sdo incorporadas. Em outras palavras, existem formas
extremamente distintas de viver, incorporar, consumar essas normas. Sendo assim, a agéncia
ndo estd apenas nos atos de subversdo, pois o proprio processo de reiteragdo tem por
consequéncia multiplas possibilidades de apropriacdo pelos sujeitos e, por isso, envolve
também agéncia (MAHMOOD, 2019).

Embora a presente pesquisa evidencie alguns casos em que as formas de “habitar a
norma” resultam em ressignificagdo e em subversao, o trabalho de Saba Mahmood e sua analise
de agéncia contribuem para pensar as multiplas maneiras pelas quais as normas sdo vividas e
incorporadas pelos sujeitos, para além dos modelos dicotomicos. Ou seja, interessa
compreender ndo apenas as formas de agéncia que explicitam uma resisténcia as normas de
género, mas também como os textos, falas e todos os outros tipos de praticas discursivas de
alun(a)s, professores e funciondri(a)os da escola estdo imbuidos de relagdes de poder e
contribuem para a normatividade dos corpos e das expressdes de género e de sexualidade.
Contudo, € necessario ressaltar, como sugere Butler, que a feminilidade e a masculinidade ndo
sao produtos de uma escolha deliberada dos individuos. As citagdes das normas de género sao
necessarias para que uma pessoa se torne viavel como “alguém” e envolvem uma série de
dispositivos de regulacdo, disciplina e puni¢do. Todavia, o individuo nunca consegue
corresponder plenamente as expectativas de género imputadas a ele, existindo, portanto, uma
variedade de formas de habitar a norma. Considerando ainda o paradoxo de subjetivagdo como
assujeitamento proposto por Foucault, mesmo o sujeito que resiste as normas ¢ habilitado e
produzido por elas, pois a propria agéncia ndo existe como algo externo ou em oposi¢ao ao

poder, mas ¢ imanente a esse.

1.2.1 Masculinidades

Seja no ambito familiar ou na escola, sao facilmente perceptiveis as distingdes existentes
nas caracteristicas atribuidas as meninas ¢ aos meninos. Frequentemente, tais distingdes

reiteram constru¢des de masculinidades e feminilidades ja socialmente legitimadas. Ao adentrar
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a educagdo escolar, os sujeitos aprendem uma série de classificacdes, signos e codigos que eram
anteriormente aprendidos e ensinados informalmente através do espagco comunitario, familiar e
da midia. Nao raramente, meninos sao associados aos aspectos de “impetuosos”,
“extrovertidos” e “ativos”, enquanto as meninas costumam ser associadas as caracteristicas de
“doceis”, “sentimentais” e “frageis”. Tais aspectos colaboram para o estabelecimento de
distingdes e de identidades, além de determinar uma hierarquia que acaba por demarcar o
espaco do cotidiano escolar e reiterar desigualdades. Isso, ndo somente no que se refere as
masculinidades e as feminilidades, mas também entre um “alun(a)o padrao” e um “alun(a)o
indisciplinado” (SILVA, 2017). Contudo, ¢ sempre importante ressaltar que os individuos nao
sdo meros resultados mecanicos de tais construgdes, mas seres variaveis, mutaveis e sujeitos ao
contexto social e historico em que se encontram inseridos (LOURO, 1992). Dessa forma, ¢
preciso considerar que o processo educacional envolve uma série de variaveis que agem e
interagem simultancamente de forma dindmica. Ao mesmo tempo que os individuos
internalizam as informagdes transmitidas pelo meio social, reelaboram-nas e criam também
ideias sobre as suas proprias maneiras de agir e ser (SILVA, 2017).

O ambiente da educagdo escolar ¢, portanto, um local auspicioso para observar e refletir
sobre como nosso corpo foi educado e sobre como se d4 o processo em que os sujeitos vao se
constituindo no que é entendido como homem e mulher. E comum no cotidiano escolar que
aqueles que se afastam de padrdes preestabelecidos socialmente, ao quebrar as regras das
expectativas de género, sejam marginalizados e estigmatizados por parte do grupo. O alun(a)o
homossexual, o alun(a)o indisciplinado, o alun(a)o deficiente, etc. sdo frequentemente
rotulados como inadequados aos padrdes estabelecidos, o que resulta na legitimagdo das
relacdes de poder presentes no ambiente escolar. Tais distingdes sdo facilmente perceptiveis a
partir da observacao no cotidiano escolar da escolha da carteira dentro da sala de aula, das
movimentagdes em atividades que necessitam de trabalhos em grupo, das brincadeiras, dos
grupos que se estabelecem no recreio e, até mesmo, dos discursos e praticas de professores e
funcionari(a)os da escola sobre os estudantes. Ou seja, todas as relagdes estabelecidas no
ambiente escolar, sejam entre alun(a)o/alun(a)o, alun(a)o/professor(a), alun(a)o/conhecimento,
sdo atravessadas por imagens, valores, significados e relagcdes de poder que influenciam o
processo de construgdo das identidades. (FERRARI, 2003).

Em Dude, You're a Fag - Masculinity and Sexuality in High School, a socidloga norte-
americana Cheri Jo Pascoe desenvolve um estudo sobre a construgao de identidades masculinas

entre adolescentes estudantes de uma escola secundaria americana. A partir de entrevistas e da
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observag¢ao de rituais escolares, Pascoe analisa as praticas de género de alun(a)os, professores
e administradores. A socidloga demonstra que a masculinidade ndo ¢ uma categoria homogénea
automaticamente atribuida a qualquer menino pelo “fato de ser homem”, mas sim configurada
a partir de praticas e discursos que diferentes jovens, sejam eles meninos e/ou meninas, podem
incorporar de distintas formas e em variados graus. Nesse sentido, embora a masculinidade
esteja associada ao corpo masculino, ndo ¢ equivalente ou se reduz a ele (PASCOE, 2007).

No seu trabalho, Pascoe observa que, para que os meninos possam alcangar uma
identidade masculina, ha constantemente um repudio incansavel do espectro de uma
masculinidade fracassada. E a partir de epitetos homofdbicos uns contra os outros, discussdes
heterossexistas sobre os corpos das meninas e relatos de suas proprias experiéncias sexuais que
os meninos reivindicam identidades masculinas. Contudo, tratando-se de casos em que a
masculinidade ocorre fora de corpos masculinos, a relagdo entre sexualidade e masculinidade
se da de forma diferente. Ao contrario do que ocorre com os meninos, quando as meninas
colocam suas identidades heterossexuais em jogo, acabam contribuindo para solidifica¢do de
uma identidade mais masculina. Tal processo também se da de maneira distinta entre meninos
afro-americanos € meninos brancos. Pascoe relata ter percebido em sua pesquisa que os
meninos afro-americanos que se envolviam em praticas masculinizantes tinham maior
probabilidade de serem punidos pelas autoridades da escola (PASCOE, 2007).

Concordando com Pascoe, o presente trabalho parte da perspectiva de que a
masculinidade ndo ¢ uma identidade social fixa associada a corpos especificos, mas sim um

processo produzido em relagdo a uma diversidade de corpos, espagos e objetos.

To refine approaches to masculinity, researchers need to think more clearly about the
implications of defining masculinity as what men or boys do. This definition conflates
masculinity with the actions of those who have male bodies. Defining masculinity as
“what men do” reifies biologized categories of male and female that are problematic
and not necessarily discrete categories to begin with (Fausto-Sterling 1995). In the
end, masculinity is framed as a social category based on an assumed biological
difference that in itself is constituted by the very social category it purports to underlie.
This is not to say that sociologists of masculinity are biological determinists, but by
assuming that the male body is the location of masculinity their theories reify the
assumed biological basis of gender. Recognizing that masculinizing discourses and
practices extend beyond male bodies, this book traces the various ways masculinity is
produced and manifested in relation to a multiplicity of bodies, spaces, and objects.
That is, this book looks at masculinity as a variety of practices and discourses that can
be mobilized by and applied to both boys and girls. (PASCOE, 2007, p. 9)°.

6 “Para refinar as abordagens da masculinidade, os pesquisadores precisam pensar mais claramente sobre as
implicagdes de definir masculinidade como o que os homens ou meninos fazem. Esta defini¢do confunde
masculinidade com as a¢des daqueles que t€m corpos masculinos. Definir masculinidade como “o que os homens
fazem” reifica categorias biologizadas de masculino e feminino que sdo problematicas e ndo necessariamente
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Fazendo uma breve revisdo dos paradigmas presentes nos estudos de masculinidades,
Pascoe mostra que os primeiros socidlogos que abordaram tal tema partiam de uma perspectiva
normativa de masculinidade, definindo-a como uma variedade de praticas de género realizadas
por corpos considerados biologicamente masculinos, independe do conteudo de tais praticas.
Consequentemente, no inicio do século XX, a definicdlo do que seria um adulto
psicologicamente normal passou a ser pautada pelo ajuste adequado do corpo bioldgico e pelas
expectativas sociais de determinado “papel de género”. Nesse sentido, a partir da perspectiva
parsoniana, os desvios em relagdo a essas expectativas sociais de género (no caso das mulheres
de cuidadoras maternas ¢ dos homens do papel de chefe de familia) eram entendidos como
produtores de uma “tensdo de papel” e “competi¢do de papel”, que enfraqueceriam a familia e,
por consequéncia, seriam prejudiciais ao ordenamento e funcionamento da sociedade
(PASCOE, 2007).

Contudo, o advento das teorias feministas de género trouxe problematiza¢des sobre o
poder embutido nessa suposta neutralidade dos papéis de género. Pascoe explica que uma série
de teoricas feministas psicanaliticas demonstraram como a masculinidade ¢ uma identidade
constituida pela desigualdade. Posteriormente, influenciados pelas perspectivas promovidas
pelas teorias feministas e inconformados com as abordagens normativas da masculinidade,
autores como Tim Carrigan e Robert W. Connell empenharam-se em criar novos modelos de
analise que nao colocassem todos os homens como igualmente produtores da opressao
patriarcal. Em oposi¢do as teorias parsonianas, que percebiam a masculinidade a partir de um
papel masculino na sociedade, esses autores desenvolveram uma perspectiva que percebe as
masculinidades como multiplas, sendo incorporadas e representadas por homens a partir de
diferentes configuracdes (PASCOE, 2007).

Em busca de contestar a teoria dos “papéis sexuais” que, por vezes, restringe o individuo
a uma passividade diante das estruturas, Connell elaborou um modelo de “masculinidades

multiplas”, balizado pela no¢do de que os homens representam e incorporam distintas

categorias discretas para comegar (Fausto-Sterling 1995). No final, a masculinidade é enquadrada como uma
categoria social baseada em uma suposta diferenga bioldgica que em si mesma ¢ constituida pela propria
categoria social que pretende fundamentar. Isso ndo quer dizer que os socidlogos da masculinidade sejam
deterministas biologicos, mas, ao assumir que o corpo masculino € o local da masculinidade, suas teorias reificam
a suposta base bioldgica do género. Reconhecendo que os discursos e praticas masculinizantes se estendem para
além dos corpos masculinos, este livro traga as varias maneiras pelas quais a masculinidade é produzida e
manifestada em relagdo a uma multiplicidade de corpos, espagos e objetos. Ou seja, este livro examina a
masculinidade como uma variedade de praticas e discursos que podem ser mobilizados e aplicados a meninos e
meninas.” (PASCOE, 2007, p. 9, tradug@o nossa).
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configura¢des de masculinidade a depender de sua posicao dentro de uma hierarquia social. A
“masculinidade hegemonica” esta no topo dessa hierarquia como um tipo de pratica de género
que, em certo espaco e tempo, € responsavel por sustentar as desigualdades de género. A
“masculinidade cumplice” faz referéncia aos homens que, embora ndo a pratiquem, de alguma
forma se beneficiam dessa masculinidade hegemoénica. A “masculinidade subordinada” ¢
utilizada para descrever aqueles que sdo oprimidos pelas definigdes de masculinidade
hegemonica, principalmente homens gays. Por fim, a “masculinidade marginalizada” abarca
aqueles que, apesar de poderem ser posicionados no topo da hierarquia em termos de género,
ndo estdo nesse topo em termos de classe e/ou raga. Connel ressalta que o conteudo dessas
configuragdes ndo sao sempre os mesmo em todos os lugares. Poucos s3o os homens que
conseguem ser de fato hegemonicamente masculinos, porém todos os homens se beneficiam,
em diferentes niveis, da defini¢do de masculinidade hegemonica, o que Connel nomeia de
“dividendo patriarcal” (CONNELL, 2000).

O paradigma das masculinidades multiplas balizou uma série de estudos que buscaram
descrever a variedade de formas com que as masculinidades sdo reforcadas ou desafiadas em
determinadas situacdes sociais. Pascoe demonstra que, a partir de pesquisas com familias, nas
escolas, no local de trabalho e nos esportes, uma série de novos modelos de masculinidades
foram catalogados. Contudo, enquanto Connell percebia este modelo de masculinidades
multiplas como fluido e conflituoso, Pascoe aponta que frequentemente tal modelo foi usado
equivocadamente para a construgao de tipologias estaticas e reificantes (PASCOE, 2007).

A propria Connell, em um artigo desenvolvido em parceria com Messerschmidt, escrito
vinte anos apo6s a elaboragdo do modelo de masculinidades multiplas, desenvolve um
levantamento das diversas formas como o conceito de “masculinidade hegemonica” foi
utilizado em uma variedade de estudos desde entdo. De acordo com Connell e Messerschmidt,
tal conceito foi elaborado inicialmente a partir de estudos sobre desigualdade social em escolas
da Austrélia, tendo como foco o debate sobre a constru¢do de masculinidades e a experiéncia
dos corpos de homens. Os estudos nas escolas forneceram evidéncias empiricas suficientes da
existéncia de multiplas hierarquias de género e classe envolvidas no processo de construgao do
género (CONNELL; MESSERSCHMIDT, 2013). Visando repensar e manter algumas
caracteristicas do conceito de masculinidade hegemonica a partir das reagdes criticas que seu
uso recebeu, e os modos como foi flexibilizado para se adaptar a novos contextos, Connell e

Messerschmidt propdem que o conceito seja reformulado a partir de quatro grandes areas:
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A natureza das hierarquias de género, a geografia das configuragdes de masculinidade,
o peso do social no processo de encorporacdo da masculinidade e a dindmica das
masculinidades (CONNELL; MESSERSCHMIDT, 2013, p. 264).

Sobre a natureza da hierarquia de género, os autores destacam que, de fato, relacdes
estruturadas de masculinidades sdo encontradas em todos os contextos locais, todavia, a
motivacao em torno de uma forma especifica de masculinidade hegemonica deve ser observada
de acordo com o contexto local, que inevitavelmente traz versdes de masculinidades que variam
entre si. Além disso, o género deve ser considerado sempre como relacional, pois os padrdes
definidos socialmente de masculinidade sdo definidos em oposicdo a algum modelo de
feminilidade, seja esse modelo real ou imagindrio. Nesse sentido, para os autores € necessario
que o entendimento da masculinidade hegemonica leve em conta ndo somente o poder dos
grupos dominantes, mas também a possibilidade de agéncia dos grupos subordinados e o
condicionamento mutuo das dindmicas de género. Ou seja, as masculinidades hegemonicas sao
construidas em relagdo e sob influéncia das feminilidades e masculinidades subordinadas.
(CONNELL; MESSERSCHMIDT, 2013).

Tratando da geografia das configuracdes de masculinidade, os autores partem do
entendimento de que h4 uma articulacao dos sistemas de género com processos globais nas
construgdes regionais e locais da masculinidade hegemonica. Sendo assim, existe um nivel

local, um nivel regional e um nivel global de masculinidade hegemonica.

1. local: construidas nas arenas da interacdo face a face das familias, organizagdes ¢
comunidades imediatas, conforme acontece comumente nas pesquisas etnograficas e
de histoérias de vida; 2. regional: construidas no nivel da cultura ou do estado-nagéo,
como ocorre com as pesquisas discursivas, politicas e demograficas; e 3. global:
construidas nas arenas transnacionais das politicas mundiais, da midia e do comércio
transnacionais, como ocorre com os estudos emergentes sobre masculinidades e
globalizacdo. As ligacdes entre esses niveis ndo apenas existem, mas podem ser
importantes nas politicas de género. Instituicdes globais pressionam ordens de género
regionais e locais, ao passo que ordens de género regionais fornecem materiais
culturais adotados ou retrabalhados em arenas globais e também modelos de
masculinidade que podem ser importantes para as dindmicas de género locais
(CONNELL; MESSERSCHMIDT, 2013, p. 264).

A relagdo entre o nivel local e regional de masculinidade hegemonica se da a partir de
modelos regionais exemplares que influenciam o modo como as construgdes das relagoes de
género ¢ de masculinidades hegemodnicas operam no nivel local. Tais masculinidades
hegemdnicas regionais, embora influenciem o nivel local, possuem sempre a potencialidade
para sua atualizagdo ou alteragdo. Sendo assim, os autores consideram compativel a ideia de

uma pluralidade local coexistente com uma singularidade de uma noc¢ao de masculinidade
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hegemodnica elaborada a partir do nivel regional e do nivel global (CONNELL;
MESSERSCHMIDT, 2013).

A terceira grande area ressaltada pelos autores como necessaria de ser reformulada no
conceito de masculinidade hegemonica refere-se ao processo de encorporacao de
masculinidades hegemdnicas. Em busca de um tratamento mais sofisticado de tais processos,
os autores afirmam que, para uma melhor compreensdo da encorporacdo e da hegemonia, ¢
necessario considerar os corpos ndo apenas como objetos da pratica social, mas também como

agentes da pratica social (CONNELL; MESSERSCHMIDT, 2013).

As leituras sobre corpos como objeto de processos de construgdo social, habituais nas
ciéncias sociais, sdo agora amplamente consideradas inadequadas. Os corpos estdo
envolvidos mais ativamente, mais intimamente e mais intrinsecamente em processos
sociais do que a teoria usualmente lhes permitiu. Os corpos participam na agéo social
ao delinearem os cursos da conduta social — o corpo como participante da geragdo de
préticas sociais. E importante que ndo apenas as masculinidades sejam entendidas
como encorporadas, mas também que sejam tratados os entrelacamentos das
encorporagdes com os contextos sociais. (CONNELL; MESSERSCHMIDT, 2013, p.
269).

A quarta e ultima reformulagdo proposta considera o carater nao unitario do conceito de
masculinidade. Os autores destacam que o sujeito na pratica de género deve ser compreendido
como possuindo potenciais contradi¢gdes internas, manifestas, por exemplo, a partir de desejos
e emocgdes contraditorias ou mesmo por calculos incertos sobre os custos € os beneficios de
distintas estratégias de género. Segundo os autores, a dindmica de masculinidades, evidenciada
pelas pesquisas com histdrias de vida, indica uma dindmica das masculinidades ndo unitéria,
em que os compromissos contraditorios e as transigdes institucionais detectados enfatizam
distintas masculinidades hegemonicas e que também “sustentam sementes de transformagao”

(CONNELL; MESSERSCHMIDT, 2013, p. 271).

Relagdes de género sdao sempre arenas de tensdo. Um dado padrdo de masculinidade
¢ hegemonico enquanto fornece uma solucéo a essas tensdes, tendendo a estabilizar o
poder patriarcal ou reconstitui-lo em novas condi¢des. Um padrio de praticas (isto €,
uma versdo de masculinidade) que forneceu solugdes em condi¢des anteriores, mas
ndo em novas situagdes, ¢ aberto ao questionamento — ele, de fato, serd contestado.
Tal contestagdo ocorre continuamente, através dos esfor¢os do movimento de
mulheres (nos niveis local, regional e global), entre geracdes em comunidades de
imigrantes, entre modelos de masculinidade gerencial, entre rivais por autoridade
politica, entre reivindicadores por atengdo na industria de entretenimento, e assim por
diante. A contestagdo ¢ real, e a teoria de género ndo prevé qual prevalecerd — o
processo € historicamente aberto. Em consequéncia, a hegemonia pode fracassar. O
conceito de masculinidade hegemonica ndo se assenta em uma teoria da reprodugéo
social. Colocada de outra maneira, a conceitualizagdo da masculinidade hegemonica
deveria explicitamente reconhecer a possibilidade da democratizagao das relagdes de
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género ¢ da abolicdo de desigualdades de poder, ¢ ndo apenas a reprodugdo da
hierarquia. (CONNELL; MESSERSCHMIDT, 2013, p. 272).

Pascoe ressalta que, ao refletirmos sobre pluralidades e diversidades, € necessario estar
sempre atento as relagdes de poder imbricadas nas situagdes, ou corremos o risco de meramente
elaborar uma lista de diferengas. A autora sugere ainda que, para uma abordagem mais
sofisticada das masculinidades, ¢ necessario que os pesquisadores reflitam sobre as
consequéncias de definir masculinidades a partir das agdes promovidas por aqueles que tém
corpos masculinos. Isso porque, ao definir masculinidade como aquilo que homens ou meninos

fazem, as teorias acabam por reificar essa suposta base biologica de género.

It is not that bodies are unimportant. They are. Bodies are the vehicles through which
we express gendered selves; they are also the matter through which social norms are
made concrete. What is problematic is the unreflexive assumption of an embodied
location for gender that echoes throughout the masculinities literature. Looking at
masculinity as discourses and practices that can be mobilized by female bodies
undermines the conflation of masculinity with an embodied state of maleness (Califia
1994; Halberstam 1998; Paechter 2006). Instead, this approach looks at masculinity
as a recognizable configuration of gender practices and discourses (PASCOE, 2007,
p. 12).7

Considerando as reflexdes acima, a presente pesquisa € baseada nas teorias poOs
estruturalistas e na teoria queer, que, embora possuam distingdes significativas, caracterizam-
se por uma abordagem que questiona as categorias essencialistas e binarias (como
masculino/feminino, heterossexual/homossexual), atentando-se para a instabilidade de tais
categorias e investigando os processos historico-culturais pelos quais essas categorias sao
produzidas, sustentadas ou desfeitas. Como afirma Pascoe (2007), a teoria queer demonstra
que, embora pensemos em heterossexualidade e homossexualidade como identidades opostas e
estaveis, tais identidades sdo instaveis e possuem uma série de contradi¢des internas. Nesse
sentido, a teoria queer possui o arcabougo tedrico necessario para que as multiplas identidades

e a multiplicidade em geral sejam enfatizadas.

1.3 JUVENTUDE E ADOLESCENCIA

7 “Nfo € que os corpos ndo sejam importantes. Eles sdo. Corpos sdo os veiculos por meio dos quais expressamos
identidades de género; sdo também a matéria por meio da qual as normas sociais se concretizam. O que ¢
problematico ¢ a suposi¢do nao reflexiva de uma localizag@o corporificada para o género que ecoa por toda a
literatura sobre masculinidades. Olhar para a masculinidade como discursos e praticas que podem ser
mobilizados por corpos femininos mina a fusdo de masculinidade com um estado corporificado de masculinidade
(Califia 1994; Halberstam 1998; Paechter 2006). Em vez disso, essa abordagem vé a masculinidade como uma
configuracdo reconhecivel de praticas e discursos de género.” (PASCOE, 2007, p. 12, tradu¢do nossa)
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Entre o primeiro e o terceiro ano do ensino médio, a maioria dos estudantes costumam
possuir entre quatorze e dezoito anos. Contudo, quando falamos sobre etapas da vida, ¢ sempre
necessario também destacar o processo em que tais etapas sdo construidas. Pesquisas que se
engajaram neste tema nas Ultimas décadas buscaram demonstrar o quanto a idade ndo ¢ um
dado da natureza ou fator explicativo dos comportamentos humanos, rompendo, assim, com 0s
pressupostos da psicologia do desenvolvimento que apresentam a perspectiva de que o curso
da vida ¢ uma sequéncia unilinear com etapas evolutivas por quais todos passariam (SILVA,

2017).

Falar da periodizagdo da vida e das relagdes entre geragdes €, ainda, do ponto de vista
da antropologia, mostrar como um processo bioldgico ¢ investido culturalmente,
elaborado simbolicamente com rituais marcando fronteiras entre idades pelas quais os
individuos passam. [...] por essa razdo, as categorias e os grupos de idade sdo
elementos privilegiados para dar conta da plasticidade cultural e também das
transformagdes historicas. (DEBERT, 2012, p. 39-40).

Essas pesquisas colaboraram para enfatizar o quanto as experiéncias de curso da vida
precisam ser compreendidas como um processo heterogéneo, ndo como algo determinado
somente por uma idade cronologica. Esse processo envolve a influéncia de diversos fatores
como: classe social; género; e padroes de saude individual e de coletivo da sociedade.
Entretanto, concluir que a divisao do curso da vida humana em etapas ¢ uma construgao cultural
que se transforma historicamente ¢ diferente de afirmar que tal segmentagdo ndo possua
impactos efetivos. O servico militar obrigatorio, a vida escolar e a entrada no mercado de
trabalho tém como referéncia a idade cronoldgica e sdo utilizados para a organizacao da
politica, do mercado de trabalho, do ensino, funcionando, portanto, como mecanismo de
distribui¢@o de poder e prestigio no interior das classes (DEBERT, 2012). Referenciando Meyes
Fortes (1984), Alves lembra que, em sociedades como a brasileira, em que o Estado burocratico
classifica e pauta os direitos e deveres dos cidaddos, ancorando-se em um sistema
homogeneizante estruturado a partir da ordem de nascimento, a idade cronologica tende a ser
utilizada como critério de atribuicao de status (ALVES, 2004).

O Ministério da Saude e o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), a partir
de critério estabelecido pela Organizagdo Mundial de Satide (OMS), definem atualmente a
adolescéncia no Brasil como a fase de desenvolvimento do individuo entre os dez e os dezenove
anos. A OMS fornece ainda uma defini¢ao diferente para juventude, entendida como o periodo

que vai dos quinze aos vinte e quatro anos de idade. Todavia, com base em uma concepgao
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estritamente bioldgica, essa conceituagdo acaba negligenciando o contexto histdorico-cultural e
a relevancia de uma série de varidveis socio demograficas como: classe social; raga; género
(SILVA, 2017). Nesse sentido, ainda que seja importante ressaltar a relevancia de critérios
etarios para a definicdo de juventude e adolescéncia, ¢ fundamental levar em conta outras
dimensdes que essas categorias abarcam. Como argumenta Debert, a juventude ndo deve ser
entendida meramente como uma etapa da vida, mas como um processo relacional, dindmico e
que se torna inclusive um valor que pode ser mantido e conquistado, independente da idade.®
(DEBERT, 2002).

De acordo com a perspectiva biomédica, as transformagdes consequentes daquilo que ¢
denominado “puberdade”, como crescimento de seios e pelos, menstruagdo entre outras
mudangas corpdreas, sao universais. Porém, € necessario enfatizar que a adolescéncia e a
juventude sao significadas e vivenciadas de varias formas e, por isso, 0s aspectos principais que
marcam a passagem para a vida adulta ndo sdo somente bioldgicos, ja que dependem também
de fatores socioculturais. Sendo assim, a idade deve ser tomada como categoria social e nao
meramente como variavel biologica (SILVA, 2017).

Como mostra Pascoe (2007), por se tratar de um periodo da vida no qual ha um intenso
trabalho de identidade, a adolescéncia ¢ um momento propicio para investigar o processo de
adequagdo, ou ndo, as normas de género. Referenciando Erikson, Pascoe afirma que, nas
sociedades ocidentais contemporaneas, a adolescéncia ¢ frequentemente o periodo em que os
jovens mais trabalham sua identidade. Por isso, responsavel por marcar a passagem da infancia
para a idade adulta, os anos da adolescéncia costumam ser turbulentos social, biologica e
psicologicamente (PASCOE, 2007).

Para o psicanalista Erik Erikson (1987), a constituicdo da identidade ndo ¢ iniciada e
nem mesmo termina na adolescéncia, mas € um processo inconsciente para o individuo e que
perdura a vida inteira. Em Identidade, Juventude e Crise, Erikson afirma que o desenvolvimento
psicologico se dé a partir de diferentes estagios e fases e depende da interagdo que o individuo
estabelece com o seu entorno. Para o autor, todos os estagios de desenvolvimento sdo marcados
por uma crise psicossocial entre uma vertente negativa e positiva, sendo essencial que a positiva
se sobressaia. O modo como cada uma dessas crises sao vivenciadas tem forte influéncia sobre
a capacidade dos individuos de resolver os problemas com que irdo se deparar durante a vida.

Dentre os estagios estudados por Erikson, o autor concebe a adolescéncia como “moratoria

8 Para um maior aprofundamento sobre a questdo da “juventude como valor”, ver: A Reinvengdo da Velhice
(DEBERT, 2002).
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psicossocial” — um periodo em que hd uma pausa até que a transi¢do para 0s compromissos
adultos seja efetivada a partir de responsabilidades atribuidas progressivamente e competigdes
sancionadas. Em outras palavras, trata-se de um periodo admitido socialmente em que os
individuos procuram alternativas, experimentacdes de papéis, possibilidades e caminhos,
enquanto se preparam para a vida adulta. E nesse periodo que os jovens se veem na iminéncia
de tomar uma série de decisdes e assumir responsabilidades. Nesse sentido, questdes como:
“Quem sou eu?”; “Qual curso irei fazer?”’; “Com o que vou trabalhar?” sao emblematicas na

vida dos adolescentes e podem ser fruto de angustia e sofrimento (ERIKSON, 1987).

A medida que os progressos tecnolégicos ampliam cada vez mais o intervalo de tempo
entre o comeco da vida escolar e o acesso final do jovem ao trabalho especializado, a
fase da adolescéncia torna-se um periodo ainda mais acentuado e consciente; e, como
sempre aconteceu em algumas culturas, em certos periodos, passou a ser quase um
modo de vida entre a infancia e a idade adulta. Assim, nos ultimos anos de
escolaridade, os jovens, assediados pela revolucdo fisioldégica de sua maturagdo
genital e a incerteza dos papéis adultos a sua frente, parecem muito preocupados com
as tentativas mais ou menos excéntricas de estabelecimento de uma subcultura
adolescente e com o que parece ser mais uma final do que uma transitoria ou, de fato,
inicial formag¢do de identidade. Eles se mostram morbidamente, por vezes
curiosamente, quase sempre, preocupados com o que possam parecer aos olhos dos
outros em comparagdo com o que eles proprios julgam ser, e com a questdo de como
associar os papéis e aptidoes cultivados anteriormente aos prototipos ideais do dia.
Em sua busca de um novo sentido de continuidade e uniformidade, que deve incluir
agora a maturidade sexual, alguns adolescentes tiveram de enfrentar de novo as crises
de anos anteriores antes de poderem instalar idolos e ideais duradouros como
guardides de uma identidade final. Eles precisam, sobretudo, de uma moratoria para a
integracdo dos elementos de identidade atribuidos nas paginas precedentes as fases da
infancia; s6 que agora, uma unidade mais vasta, indefinida em seus contornos e, no
entanto, imediata em suas exigé€ncias, substitui o meio infantil: a “sociedade”.
(ERIKSON, 1987, p. 128-129).

De acordo com Erikson, quando o jovem vive a angustia de ndo se encaixar em parte
alguma ou sente uma forte duvida sobre a propria identidade étnica e sexual, episodios
“psicoéticos delinquentes” e de “fronteira” tornam-se comuns. Ao ndo se adequar a inexoravel
padronizagdo da adolescéncia, existe uma tendéncia de que o jovem deserte, “abandonando a
escola, largando empregos, passando a noite fora de casa ou retraindo-se em estados de espirito
bizarros e inacessiveis” (ERIKSON, 1987, p. 132). Apo6s ser estigmatizado como delinquente,
sua Unica salvagdo estd na recusa “por parte de amigos mais velhos, conselheiros e pessoal
judiciario, em estigmatiza-lo ainda mais por meio de diagnésticos e juizos sociais engatilhados
que ignoram as especiais condi¢des dinamicas da adolescéncia” (ERIKSON, 1987, p. 132).
Concordando com Erikson, a escolha de uma identidade ocupacional costuma ser o que mais

atormenta os jovens.
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Em busca de manterem-se unidos, os jovens desenvolvem uma identificagdo com os
herdis de ficcdes e de multidoes, tdo intensa, que chegam a aparentar uma total perda de
individualidade. Erikson destaca que nem mesmo “apaixonar-se” € necessariamente uma
questao sexual. Isso porque, em proporcao significativa, o amor adolescente reflete a busca por
uma identidade propria a partir da “proje¢do de uma imagem difusa da propria pessoa numa
outra, vendo-a assim refletida e gradualmente aclarada” (ERIKSON, 1987, p. 133). Todavia,

os jovens também podem buscar meios destrutivos para este esclarecimento:

Os jovens poderdo tornar-se extraordinariamente dedicados a um cla, intolerantes e
cruéis na sua exclusdo de outros que sdo “diferentes”, na cor da pele ou formagdo
cultural, nos gostos e talentos, e, frequentemente, em aspectos mesquinhos de
vestudrio e gestos, arbitrariamente selecionados como sinais de “ser do grupo” ou
“ndo ser do grupo”. E importante compreender, em principio (o que nio significa que
se justifiquem todas as suas manifestagoes), que tal intolerancia pode ser, por algum
tempo, uma defesa necessaria contra um sentimento de perda de identidade. Isso ¢
inevitavel num periodo da vida em que o copo muda radicalmente suas proporgoes,
em que a puberdade genital inunda o corpo e a imaginagdo com toda a espécie de
impulsos, em que a intimidade com o outro sexo se aproxima e, ocasionalmente, ¢
imposta & pessoa jovem em que, enfim, o futuro imediato a coloca diante de um
numero excessivo de possibilidades e opg¢des conflitantes. Os adolescentes ndo so se
ajudam uns aos outros, temporariamente, no decorrer desse conturbado periodo,
formando turmas e estereotipando-se a si proprios, aos seus ideais e aos seus inimigos,
mas também, testam, insistentemente, as capacidades mutuas para lealdades
constantes, no meio de inevitaveis conflitos de valores. (ERIKSON, 1987, p. 133).

Segundo Pascoe, existe um vinculo historico entre adolescéncia, sexualidade e género.
O psicologo G. Stanley Hall, responsavel por popularizar o conceito de adolescéncia no inicio
do século XX, definia esta fase da vida como a época em que os meninos desenvolvem
atividades masculinizantes que os distinguem das meninas. De acordo com a autora, foi por
meio de rituais heterossexuais, como o namoro (que se tornou ritualizado a partir da criagdo de
grandes escolas publicas de ensino médio), que as culturas adolescentes evoluiram. A partir de
anudrios escolares, jornais escolares e da organizacdo de atividades escolares que incentivam
pares heterossexuais, tais culturas adolescentes se configuraram como norma cultural nos
Estados Unidos e em outros paises. Devido a tal vinculo histérico, a adolescéncia aparece como
uma fase da vida interessante para estudar a formacgdo das identidades de género (PASCOE,
2007).

Pascoe enfatiza que, apesar de os significados de gé€nero serem constantemente
contraditorios, género também ¢ falado e vivenciado como algo real, sendo compreendido e
negociado por meio da biografia, fantasia e proje¢do individual. Por isso, Pascoe sugere que,

para acessar os significados individuais de masculinidade, ¢ necessario ouvir as vozes de
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adolescentes em entrevistas individuais e o que dizem sobre o papel da masculinidade em suas
vidas. Entretanto, ¢ necessario atentar-se aos padrdes estruturais mais amplos, ou corremos o
risco de cair em analises individualizadas e psicologizadas que acabam por ocultar questdes
mais amplas de desigualdade. Com o intuito de evitar esse tipo de analise idiossincratica, Pascoe
recomenda que os processos de género relacionais e institucionais também sejam analisados,

enfatizando como o género ocorre nos grupos (PASCOE, 2007).

Friendships, peer groups, and cliques are exceedingly important to the formation of
identity in adolescence (Bettie 2003; Hallinan and Williams 1990; Kinney 1993).
Attending to gender as a relational process is important, since peer cultures trump or
at least compete with parental influence in terms of setting up conceptions of gender
(Risman and Myers 1997). As a result, masculinity processes look very different in
groups than they do when teens discuss their own experiences around masculinity.
(PASCOE, 2007, p. 17).°

As escolas exercem um papel fundamental na formagdo, desenvolvimento e
solidificagdo da identidade dos jovens. Sdo, por isso, um local importante para o
estabelecimento de desigualdades de raga, classe e género e, como ressalta Pascoe, também sao
potencialmente importantes para enfrentamento de tais desigualdades. Nesse sentido, grupos
presentes na escola, como as “panelinhas”, representam uma das formas pelas quais os
adolescentes comegam a se identificar e a se posicionar por classe social. Em outras palavras,
a escola possui um papel fundamental na estruturacao da identidade dos adolescentes a partir
de ordens institucionais de gé€nero, abrangendo relagdes de poder, trabalho, emogdo e
simbolismo. Nesse sentido, importa para a presente pesquisa perceber de que modo as
identificacdes de género e sua ordenagdo institucional reiteram ou desafiam a desigualdade
entre os estudantes (PASCOE, 2007).

Como mencionado anteriormente, afirmar que as etapas da vida sdao social e
historicamente construidas nao significa dizer que essa segmentagdo ndo tenha efetividade
pratica na sociedade. A presente pesquisa considera, portanto, o recorte de idade em que os
estudantes iniciam e concluem o ensino médio, entre os quatorze ¢ dezoito anos de idade.
Contudo, consideram-se também outros fatores responsaveis por influenciar a multiplicidade

de experiéncias possiveis de vivenciar a adolescéncia. A adolescéncia ¢ compreendida,

® “Amizades, grupos de pares e panelinhas sdo extremamente importantes para a formagdo de identidade na
adolescéncia (Bettie 2003; Hallinan e Williams 1990; Kinney 1993). Atentar para o género como um processo
relacional ¢ importante, uma vez que as culturas de pares triunfam ou pelo menos competem com a influéncia
dos pais em termos de estabelecer concepcdes de género (Risman e Myers 1997). Como resultado, os processos
de masculinidade parecem muito diferentes em grupos do que quando os adolescentes discutem suas proprias
experiéncias em torno da masculinidade.” (PASCOE, 2007, p. 17, traducdo nossa).
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portanto, como um periodo limiar entre a infancia e a vida adulta, em que as construgdes de
masculinidades e feminilidades possuem especificidades, influenciadas ndo apenas por fatores

biologicos, mas também pelo contexto sociocultural desses sujeitos (SILVA, 2017).

1.4 AS INTERFACES ENTRE ANTROPOLOGIA E EDUCACAO: UM CAMPO EM
CONSTRUCAO

Foi no final do século XIX, impulsionados pelo anseio ocidental por uma “explicacao
para o fendmeno da diversidade de costumes entre os povos”, que os estudos antropologicos
comecgaram a ser desenvolvidos (MAGNANI, 1996). Nessa época, nada garantia ao etndgrafo
o status de melhor intérprete da vida nativa em oposi¢ao aos missionarios € aos viajantes, como
nos mostra James Clifford (CLIFFORD, 2002)'°. Era bastante comum viajantes trazerem
relatos de historias fascinantes sobre os “selvagens”. O tema da diversidade de costumes entre
0s povos ndo era novo e muito menos exclusivo dos antropologos.

As diferengas percebidas entre ocidentais e os povos visitados eram consideradas sinais
da existéncia de estagios sucessivos de cultura em um processo evolutivo unico, o que ficou
conhecido como “darwinismo social”!!'. Os ocidentais seriam os “civilizados”, simbolos de um
estagio mais avancado de sociedade em contraste a esses povos visitados, que seriam
“primitivos”. Ou seja, “enquanto alguns povos evoluiram rumo a patamares mais elevados,
outros teriam permanecido nas primeiras etapas, presos a [...] formas culturais, em suma — mais
simples, atrasadas, primitivas.” (MAGNANI, 1996, p. 2).

Assim como a antropologia, a pedagogia encontrava-se ancorada no paradigma

evolucionista. Ao subordinar a educacdo ao processo de ensino, a intervengdo pratica

10 A partir da década de 20, tendo Malinowski papel central para a legitimagdo do pesquisador de campo, uma
autoridade cientificamente validada comegou a ser constituida. Provocando, consequentemente, uma fusdo entre
teoria geral e pesquisa empirica, e entre andlise cultural e descri¢do etnografica, ja que, no século XIX, etnografo
e antropdlogo ainda eram personagens distintos. Para que esse modo de autoridade etnografica se firmasse, varias
inovacdes metodologicas e institucionais foram necessarias com o intuito de distinguir esses novos pesquisadores
dos anteriores “men on the spot” que ndo teriam o devido embasamento cientifico ou a relatividade cultural do
etnografo profissional. Clifford cita algumas condigdes que apareceram como necessarias para a legitimagdo do
pesquisador de campo profissional: padrdes normativos de pesquisa, sofisticagdo cientifica e relativismo cultural,
o uso da lingua nativa (mesmo que ndo viesse a domina-la), énfase no poder de observagéo, arcabouco tedrico
para auxiliar os etnografos académicos a “chegar ao cerne” de uma cultura mais rapidamente. Pretendia-se
também focalizar tematicamente algumas institui¢des especificas, ja que as partes eram percebidas como uma
analogia do todo, além disso, havia preferéncia por aspectos sincronicos da analise (CLIFFORD, 2002).

! Esse pensamento € caracterizado pela ideia de que haveria uma evolugdo linear da cultura, na qual a civilizagdo
seria o destino comum de todas as sociedades. Nessa perspectiva o conceito de civilizagdo era usado
arbitrariamente, visando enfatizar a superioridade da sociedade europeia e norte americana, e assim justificar o
dominio sobre estes povos. Os principais representantes da tradicdo evolucionista sao E. B. Tylor (1832-1917);
L. Morgan (1818-1881); J. Frazer (1854-1941).
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pedagbgica tinha como intuito “modelar”, evoluir e civilizar os chamados outros nao
ocidentais, tendo como parametro o modelo ocidental, branco e cristdo. Pautados em uma ideia
de unidade da condi¢do humana e na centralidade de uma nog¢ao de somem constituida de forma
etnocéntrica (GUSMAO, 2008).

Ainda no século XIX, Franz Boas ir4 refutar a ideia de uma antropologia que tem como
objetivo a busca por reconstituir o caminho da evolugdo cultural humana. Para Boas, a
antropologia deveria compreender as culturas particulares em suas especificidades, ou seja,
cabe ao antropologo perceber as trajetorias historicas de cada povo ndo somente como efeito,
mas como causa. O antrop6logo mudou os rumos da antropologia ao apresentar o conceito de
“culturas” no plural, opondo-se a ideia evolucionista de uma unica cultura humana. Visando
combater as teorias racialistas e a xenofobia, o autor defendia que as caracteristicas raciais nao
sao totalmente estaveis e estdo mais sujeitas a modificagdes influenciadas pelo ambiente social

do que por fatores bioldgicos'? (LAPLANTINE, 2003).

O culturalismo ganhara for¢a no principio do século XX e terd, como uma de suas
marcas, a denuncia do olhar etnocéntrico do momento anterior, presente, tanto na
antropologia como na pedagogia que orientava os sistemas de ensino, em particular
na sociedade americana de entdo. Nessa nova forma de olhar a realidade, emergiu com
forga uma concepcdo de cultura até entdo ausente das teorias vigentes e que iria
reconhecer que cada cultura tem uma histdria propria e singular, de modo a permitir
caminhos diversos para a humanidade, que assim se faz plural e diversa. Com isso, a
biologia e as ciéncias naturais deixaram de ser o alicerce das reflexdes sobre as
diferencas, para colocar tal encargo como de responsabilidade da cultura. (GUSMAO,
2008, p. 60).

Considerando educagdao em seu sentido mais amplo, diversos nomes relevantes da
historia da antropologia empenharam-se em compreender os sistemas educativos informais e
0s processos interculturais infantis, participando de processos de revisao curricular e de outros
movimentos que envolviam a escola e a educacao. De acordo com Gusmao, principalmente
entre as décadas de 1930 e 1940, antropdlogas, como Margareth Mead e Ruth Benedict,
engajaram-se na participagdo do programa de reforma curricular promovido nos Estados

Unidos da América (GUSMAO, 1997).

12 Boas empreende um avango metodoldgico bastante significativo ao inserir nas pesquisas a observagio direta na
convivéncia com os povos. Poucos antropdlogos evolucionistas entravam em contato direto com os povos, pois
a maioria utilizava-se de relatos de missiondrios e viajantes. Nesse sentido, foram muito representativas as
contribui¢des de Boas, embora a legitimagdo do antropdélogo como melhor intérprete de outras culturas s6 se
consolidasse a partir da observacdo participante desenvolvida por Malinowski na década de 20, em Os
Argonautas do Pacifico Ocidental.
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Franz Boas teria sido responsavel por abrir as portas para as multiplicidades de
perspectivas que embasaram e alimentaram as pesquisas antropoldgicas durante a primeira
metade do século XX. O antropdlogo ja advertia para o fato de que o modelo pedagogico
ocidental produziria uma pedagogia da violéncia. Isso porque, segundo Boas, a sociedade ¢ a
escola ndo estariam desenvolvendo mecanismos democraticos suficientes para a integragdo das
diversidades culturais e sociais, 0 que traria consequentemente um risco para os povos futuros
e para o futuro da prépria civilizacdo. As criticas levantadas por Boas a perspectiva
evolucionista de Morgan possibilitaram a problematizacdo e o questionamento de valores
liberais e de igualdade que, durante o século XIX, foram colocados no campo politico e
ganharam forca como modelo autocentrado para as sociedades e suas instituigdes, incluindo a
escola e o modelo pedagodgico do ocidente'* (GUSMAO, 1997).

Embora a preocupacdo com a Educagdo esteja presente desde os primordios da
Antropologia, a interface entre as duas areas ¢ ainda um campo em processo de consolidagao
no Brasil (GUSMAO, 2014; OLIVEIRA, 2017). Segundo Oliveira, um marco importante nesse
sentido € a presenca da “antropologia pedagogica” no inicio do século XX nas escolas normais.
De acordo com o autor, a inser¢cao da antropologia pedagdgica no curriculo de algumas escolas
normais fazia parte de uma série de transformagdes pelas quais a educagdo brasileira passava,
e envolvia também um projeto de modernizagdo da formagdo de professores. A partir do
entendimento, principalmente por pessoas ligadas a Escola Nova'4, de que havia uma nova
sociedade em formacgdo, surgiu a necessidade de se pensar em um novo professor que se
adequasse as mudancas do momento. Sendo assim, Sociologia, Psicologia ¢ Antropologia
passaram a compor o curriculo nos cursos de formagdo de professores (OLIVEIRA, 2017).

Contudo, a antropologia pedagogica no Brasil ainda era balizada pelo arcabouco tedrico
da antropologia evolucionista. Oliveira destaca que criticas a perspectiva da época podem e

devem ser feitas, todavia, destacar esse momento da antropologia ¢ fundamental, pois

13 Posteriormente, Ruth Benedict e Margaret Mead também se dedicaram a estudar o campo educativo, enfatizando
a questdo da diversidade das cultura a partir de diferentes enfoques: os cursos da vida da infancia a idade adulta;
a distingdo entre educagdo formal e informal; o controle social das emogdes ¢ dos sexos; a adolescéncia e a
formacdo da personalidade; as dificuldades de integracdo cultural do diferente, em face da visdo etnocéntrica da
organizagdo escolar; entre outros temas que marcam a produgdo da antropologia culturalista do inicio do século
XX. Imbuidos por esses debates que pressupunham uma relativizagdo e conexdo entre saberes, os antrop6logos
assumem a perspectiva de pensar o saber e a aprendizagem como diversa, mas de igual valor, resultando,
consequentemente, em uma ética especifica no fazer antropoldgico que dialogava plenamente com a dimenséo
politica do contexto da época (GUSMAO, 1997).

14 “Trata-se de um movimento de renovagdo do ensino que passa a desenhar-se a partir do final do século XIX,
ganhando forca no comeco do século XX. No Brasil, esse movimento ganha maior visibilidade com o chamado
Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova de 1932. Para uma melhor andlise do debate no periodo, vide o trabalho
de Cury (1988).” (OLIVEIRA, 2017, p. 236).
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frequentemente tal periodo ¢ negligenciado por aqueles que elaboram uma historia da
antropologia brasileira (OLIVEIRA, 2017). Segundo Meirelles e Schweig, um dos motivos para
o distanciamento da Antropologia em relagao a Educacao tem suas raizes exatamente no peso
desse passado. A Antropologia constituida na €poca, a partir de um projeto colonizador
europeu, produziu posteriormente uma certa resisténcia em termos de interveng¢do e tornou a
Antropologia mais restrita as pesquisas académicas. Considerando que o campo da Educagao
possul entre suas principais preocupacao o aspecto pratico da intervengdo pedagodgica,
Meirelles e Schweig destacam que esse seria um dos motivos para explicar o hiato existente na

relacdo entre Antropologia e Educa¢do (MEIRELLES; SCHWEIG, 2012):

Assim, o “processo civilizador” (ELIAS, 1994), inerente ao ato educativo,
transforma-se em um impedimento & aproximacdo da Antropologia, dada sua
constituigdo historica. Isto posto, podemos afirmar que, por ser relegado ao ambito da
intervengdo civilizadora, o estatuto dos estudos sobre Educagdo acaba recebendo um

valor menor do ponto de vista dos antropélogos. (p. 83-84)

O periodo em que o paradigma evolucionista balizava as pesquisas antropologicas em
educagdo, como mostra Oliveira, antecede a criagdo dos primeiros cursos de Ciéncias Sociais
no Brasil, que ocorreu apenas durante a década de 1930. Citando Miceli, Oliveira afirma que,
na época, boa parte dos alun(a)os do curso era composta por professores da educacdo basica.
Entretanto, ndo se sabe muito sobre qual foi o impacto das teorias antropologicas na pratica dos
professores que se formaram nesses cursos (OLIVEIRA, 2017).

Outro momento emblematico para a relagdo entre Antropologia e Educagdo foi a
criagdo, em 1955, do Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais (CBPE), idealizado pelo
educador Anisio Teixeira. O CBPE tinha como objetivo desenvolver pesquisas aplicadas a
educagdo, visando a elaboragdo de politicas publicas educacionais. Os antropologos Gilberto
Freyre e Darcy Ribeiro sdao alguns dos principais nomes que fizeram parte da CBPE. Sem que
seus objetivos fossem totalmente atingidos, a instituicao teve suas atividades interrompidas na
década de 1970. Todavia, o estimulo do governo federal as pesquisas no campo das Ciéncias
Sociais aplicadas a educacdo, naquele periodo, foi importante ndo s6 para reafirmar a
diversidade regional existente do pais e, consequente, a necessidade de sistemas de ensino
adaptados as condi¢des locais, mas também para que uma série de outros determinantes nao
analisados anteriormente fossem elucidados pela literatura educacional (OLIVEIRA, 2017).

Nesse sentido, uma das principais contribuigdes elaboradas sobre a realidade da educagao
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brasileira foi produzida a partir dos Centros de Pesquisas Educacionais do Instituto Nacional

de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e concluia que:

[...] a escola primaria, da forma como estava organizada, em vez de contribuir para a
democratizagdo da sociedade e ampliagdo das oportunidades de ascensdo social da
populagdo que tinha acesso a ela, acabava por funcionar como um instrumento de
selecdo social, induzindo a evasao ou retendo nas primeiras séries de estudo os alunos
oriundos de classes sociais economicamente desprivilegiadas ou detentores de um
estilo ndo-urbano de vida. (FERREIRA, 2008, p. 291 apud OLIVEIRA, 2017, p. 238).

A Reforma Universitaria, ocorrida em 1968, foi responsavel por criar uma série de
programas de pds-graduagdo. Segundo Oliveira, ¢ a partir dai que a institucionalizacdo da
pesquisa antropologica comega a se consolidar no Brasil. Concomitantemente, fruto da mesma
Reforma Universitaria, foram criadas também as faculdades de Educagdo. Todavia, o processo
de consolidagdao das pesquisas educacionais ocorreu institucionalmente separado das outras
ciéncias humanas. De acordo com Oliveira, isso explica, em partes, o pouco interesse dos
cientistas sociais da época em se debrugarem em pesquisas sobre a tematica educacional. Além
disso, no caso da Antropologia, pesou também “o fato de que as populagdes que
predominantemente foram objeto de reflexdo por parte dessa ciéncia s6 paulatinamente tiveram
amplo acesso ao sistema educacional formal.” (OLIVEIRA, 2017, p. 239).

Embora alguns pesquisadores atuais ressaltem, como demonstrado anteriormente, que
as interfaces entre Antropologia e Educacao antecedem a década de 1970 (DAUSTER, 1997;
GUSMAO, 1997; LOPES, 2009; OLIVEIRA, 2017), essa foi uma década especialmente
emblematica para o didlogo entre as duas areas. Segundo Lopes, dois fatores complementares

e contemporaneos foram fundamentais para isso:

1. a crise dos conceitos de homem e cultura tradicionalmente empregados na propria
antropologia, gracas a integragdo das sociedades ditas “tradicionais” (que eram objeto
dos estudos empiricos dos antropdlogos) no processo de ocidentalizagdo
(MONTERO, 1991; LAPLANTINE, 2000), fato que se acentua nesse periodo gragas
a emergéncia dos processos de globalizagdo; 2. a expansdo do sistema publico de
ensino no pais, desde a década de 1970, que amplia gradualmente as matriculas na
escola publica para os sujeitos advindos das classes populares (LOPES, 2009, p. 173)

O segundo fator, de acordo com Lopes, deve ser compreendido em correspondéncia
com o periodo autoritario do pais e também com o periodo de redemocratizagao, principalmente
ap6s a Constituicdo de 1988. Na década de 1970, a ampliacao do sistema publico de ensino
deu-se a partir da conservadora e restritiva Lei de Diretrizes e Bases (Lei n.° 5.692/71) e,

consequentemente, os filhos de trabalhadores ingressaram em uma escola sob um modelo
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disciplinador e homogeneizador. Com um viés tecnicista, o projeto de educagdo do governo
militar camuflava as diferengas entre os estudantes. Embora, apenas apds a Constituigdo de
1988 ¢ a Lei de Diretrizes e Bases n.° 9.394/1996, a educacao nacional tenha vivido uma
reforma efetiva, considerando finalmente o respeito as diferencas, Lopes destaca que uma
parcela significativa dos atores (professores, movimentos contestatorios da repressdo nos anos
1970 e movimentos populares, sociais e politicos na década de 1980) ja agiam com o intuito de
garantir um modelo de educagdo que amparasse o respeito as diferengas (LOPES, 2009).
Segundo Gusmao, desde os anos 1970, a antropologia tem encontrado um campo
fecundo para atuagdo em projetos educacionais envolvendo ONGs, grupos organizados, 6rgaos
oficiais, “grupos portadores de especificidade e que se encontram em luta por direitos, tais como
os indigenas — estes de larga tradigdo —, grupos negros urbanos e rurais, assentados, caigaras e

outros.” (GUSMAO, 2014, p. 14).

A participagdo de antropdlogos em diferentes projetos educacionais e em politicas
publicas educativas envolvendo os mais diferentes segmentos da populagdo tem sido
uma constante desde os anos 1970 com o caso das populagdes indigenas e que, ao
final do século passado, passa a atuar também em contextos urbanos de significativa
pluralidade social. Por sua vez, com frequéncia cada vez maior, os programas de
ensino e de formacdo em diferentes areas tém assumido a antropologia como
necessaria, em razdo de seu escopo humanitario e de seus métodos no campo da
pesquisa, nomeadamente as pesquisas etnogréaficas. (GUSMAO, 2014, p. 14).

Como demonstra Gusmao, as disciplinas de antropologia tém sido cada vez mais
incorporadas a diferentes cursos de graduacgdo, sobretudo nas faculdades de educagdo. Isso se
deve ao fato de que houve uma revalorizagdo do conceito de cultura, principal instrumento da
antropologia e potencialmente importante para analisar a diversidade existente no mundo
moderno. A Lei de Diretrizes e Bases (LDB), os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), e a
Lei n.° 10.639/03 que tornou obrigatdrio o ensino de historia da Africa e cultura afro-brasileira
(complementada posteriormente pela Lei n.° 11.645/08 que institui a determinagdo do ensino
de historia e cultura indigena) e politicas afirmativas como a Lei de Cotas, sao exemplos dessa
revalorizagdo (GUSMAO, 2014).

Desde a segunda metade do século XX, a antropologia da educacio no Brasil vem sendo
construida a partir de uma contradi¢ao e um conflito fundamental, como conhecimento e como
pratica. Diante da agdo homogeneizadora do Estado, a antropologia se impde com questdes que
consideram a diversidade cultural e as diferengas sociais, ou seja, atenta-se para a especificidade

e para a diferenca. A antropologia brasileira:
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[...] para além dos objetos tradicionais da antropologia os outros, selvagens, tribos
distantes, grupos é€tnicos etc., volta-se para a propria sociedade do antropologo, que
passa a estranhar o que conhece e o que lhe é préoximo. A antropologia lanca olhares,
entdo, para as institui¢des sociais, entre estas a escola, bem como pensa a educagdo
de forma alargada para além da escola que colocam em pauta tanto os processos
educativos como as politicas publicas presentes nas ditas sociedades modernas,
entrecruzando didlogos entre educagdo e cultura, em fun¢do de um campo que também
é politico e ideologicamente marcado. (GUSMAO, 2014, p. 15).

Sob a influéncia de um movimento internacional, varios grupos de estudos e ntcleos
(vinculados a uma area especifica ou interdisciplinares) emergiram no Brasil nos anos 1970,
empenhados em pesquisar questdes relativas a mulher e a desigualdade de género. De acordo
com Louro, as abordagens iniciais eram marcadas por um carater denunciador e descritivo e
atentavam-se, principalmente, para a area de educagao, investigando, por exemplo, o0 processo
de socializacdo de meninas e o sexismo nos livros didaticos. A partir da década de 1990,
influenciados por criticas aos trabalhos anteriores, as abordagens passaram a apresentar uma
maior preocupagdo em construir teorias e, a partir da descri¢do e andlise, promover articulagdes
com paradigmas “classicos” ou emergentes, 0 que teve como consequéncia a proposi¢ao de
novos paradigmas (LOURO, 1997).

No final da mesma década, diversos pesquisadores educacionais passaram a se
interessar e a utilizar a etnografia em seus trabalhos, preocupados principalmente em debater
questdes sobre o ambiente da sala de aula e a avaliagdo curricular, resultando em ganhos, mas
também em problemas e dire¢des futuras. No Brasil da década de 80, a abordagem etnografica
ganhou ainda mais destaque na area de educagdo, com dissertagdes, teses € pesquisas docentes
voltadas para a descrigdo das atividades, relagdes e representagdes construidas na experiéncia
escolar. Esses estudos foram alvos de criticas no decorrer da década de 90 ¢ comecavam a
demonstrar suas fragilidades, tanto na literatura internacional quanto no Brasil. Juntamente as
criticas, novas proposi¢des e novas tendéncias comegaram a ser delineadas (ANDRE, 1997).

Segundo Louro, especificamente no caso da Educacgdo, apesar de, durante a década de
1990, muitos pesquisadores terem assumido a perspectiva de buscar “compreender a educacao
articulada ao todo social”, este “todo social” era frequentemente compreendido de maneira
reduzida, balizado fundamentalmente somente em como a sociedade capitalista ¢ segmentada
em classes sociais antagdnicas e negligenciando outras contradigdes sociais ¢ dimensdes como
género, raga, idade, religido (LOURO, 1997).

De acordo com Gusmao, durante muito tempo, a antropologia negligenciou os aspectos
relacionados as estruturas e as relagdes de reproducao do saber a partir da socializagao escolar.

Negligenciou também qualquer abordagem que pudesse parecer “psicologista” e questdes
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relativas ao lugar da individualidade na cultura. Contudo, Gusmao ressalta que, nessa trajetoria,
ha uma heranca significativa das producdes e debates relacionados a educacdo indigena

(GUSMAO, 2014).

A demanda por educagdo escolar em areas indigenas orientou a reflexao tedrica e
pratica em torno de processos interculturais, bilinguismo e diversidade. Hoje grupos
indigenas colocam em pauta as possibilidades de uma educagdo diferenciada e, da
mesma forma, o fazem também os grupos negros brasileiros. Em jogo, nao apenas
contetdos curriculares, mas principios fundamentais de respeito as formas de ser e de
viver de diferentes grupos e as praticas educativas escolarizadas. O debate ¢ entdo:
qual professor para qual escola? Ou seja, questiona-se a formagao daquele que educa
para atuar numa educagio para a diversidade. (GUSMAO, 2014, p. 20).

Apesar da crescente producao de trabalhos académicos em sociedades indigenas, estas
producdes nao possuiam a escola como enfoque, pois essa era considerada uma institui¢ao
estranha a forma de vida indigena. Nesse sentido, Gusmao afirma que o envolvimento dos
antrop6logos com a escolariza¢do ocorria mais no contexto dos movimentos sociais do que no
interior da disciplina, e que algo semelhante costuma acontecer em relacao ao segmento negro
e afro-brasileiro. A autora enfatiza que raramente a questdo da educacdo e da escola ¢
explicitada “no que realiza como pesquisa junto aos grupos negros e, também, nao se concretiza
em contetidos das disciplinas que ele, antropdlogo, ministra nas Ciéncias Sociais, na Pedagogia,
ou em qualquer outra area de formagio” (GUSMAO, 2014, p. 20). Ainda sdo poucas e recentes
as tentativas nesse sentido, por isso, a antropologia da educagdo no contexto brasileiro ¢ ainda
um campo em construcio (GUSMAO, 2014).

Ainda que haja um ntimero restrito de antropdlogos que se dedicam a refletir sobre a
questao da educagdo escolar, a utilizagao de trabalhos qualitativos e etnograficos em Programas
de Pods-graduacdo em educacdao tem crescido bastante nos ultimos anos. Porém, segundo
Meirelles e Schweig, nem sempre as pesquisas desenvolvem um didlogo mais intenso com a
tradicdo antropoldgica (MEIRELLES e SCHWEIG)'°. Gusmio lembra que a antropologia é

essencialmente comparativa e que, por isso, falar de etnografia é:

[...] falar das possibilidades e limites do encontro etnografico e de sua realidade
historica entre dois momentos particulares: o passado e o presente da pratica
antropologica; o passado e o presente dos grupos ou sociedades que estudamos e de
noés proprios como sujeitos em relagdo no processo de pesquisa. Trata-se também de
reafirmar que, em antropologia, teoria ¢ pratica sdo aspectos indissociaveis quando
nos propomos a construir o conhecimento. Indissociaveis sdo também as relagdes
entre objeto e método, fato que incide sobre o antrop6logo e o modo como ele pratica

15 Ver também: VALENTE, Ana Lucia E.F. Usos ¢ abusos da Antropologia na pesquisa educacional. Pro-
Posigoes, Campinas, v. 7, n. 2, p. 54-64, 1996.
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sua ciéncia, ou ainda, tem a ver com o como ela ¢ praticada por outros pesquisadores
em outros campos do saber. (GUSMAOQ, 2015, p. 26).

Assim como sugere a antropologa Tania Dauster, as interfaces entre antropologia e
educacdo sdo construidas a partir de leituras, problematizagdes, trabalho e diario de campo,
observagao participante, identificacdo de categorias sociais do universo estudado, modo de
escrever ¢ forma de pensar. Como ressalta a autora, a etnografia ndo ¢ uma técnica, mas uma
forma de conhecer. Mais do que uma mera descri¢do, a etnografia “é fabricada também por
uma cultura disciplinar e sua historia, com seus termos, valores, categorias, peculiaridades e
idiossincrasias” (DAUSTER, 2014, p. 26). Sendo assim, o presente trabalho leva em
consideragdo ndo somente os debates no campo da educagdo e trabalhos desenvolvidos no
contexto escolar, como também busca estabelecer um didlogo com a tradi¢do antropolégica,
atentando-se para as possiveis contribui¢des trazidas pela etnografia.

Este trabalho foi desenvolvido quase integralmente ainda sob o regime presencial de
aulas e as consequéncias advindas deste periodo de ensino remoto para a educagao escolar ainda
ndo podem ser medidas. Nesse contexto, acredito que a presente pesquisa seja de extrema
importancia para apresentar o espago da educacdo escolar presencial e as relagdes tecidas em
seu cotidiano como fundamentais para um pleno desenvolvimento dos cidadaos. A instituigcao
escolar contribui intensamente para o processo de formalizagao e absor¢ao de regras que vao
sendo absorvidas pelo corpo e orientam os individuos a realizarem determinadas coisas em
certo tempo e espaco. Todavia, a escola ndo é somente “reprodutora” sem conflitos de
determinadas visdes, pois € preciso considerar que os agentes que compodem o seu cotidiano
ndo sao meramente passivos, mas individuos ativos que podem resistir, contestar ou mesmo
apropriar-se de variadas formas dos conhecimentos com que entram em contato. Embora os
dispositivos normativos sejam aqui problematizados a partir da socialidade entre alun(a)os e
discursos de professores, supervisores e diretores, ndo se trata de apresentar a escola como mera
reprodutora de valores hegemonicos, mas também potencialmente como forma de intervengao

no mundo, como afirma Paulo Freire em Pedagogia da Autonomia:

[...] a educagdo ¢ uma forma de intervencdo no mundo. Intervengdo que, além do
conhecimento dos contetidos bem ou mal ensinados e/ou aprendidos, implica tanto o
esforco de reproducdo da ideologia dominante quanto o seu desmascaramento.
Dialética e contraditoria, ndo poderia ser a educagdo s6 uma ou s6 a outra dessas
coisas. Nem apenas reprodutora nem apenas desmascaradora da ideologia dominante.
Neutra, indiferente a qualquer destas hipoteses, a da reprodugdo da ideologia
dominante ou a de sua contestacdo, a educacdo jamais foi, ¢, ou pode ser. E um erro
decreta-la como tarefa apenas reprodutora da ideologia dominante como erro é toma-
la como uma forca de desocultagdo da realidade, a atuar livremente, sem obstaculos e
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duras dificuldades. Erros que implicam diretamente em visdes defeituosas da historia
e da consciéncia.

[...] Nem somos, mulheres ¢ homens, seres simplesmente determinados, nem
tampouco livres de condicionamentos genéticos, culturais, sociais, histdricos, de
classe e de género que nos marcam e a que nos achamos referidos. (FREIRE, 2020a,
p. 97).

Na mesma obra, Freire lamenta que o aspecto socializante e informal da escola seja por
vezes negligenciado e o ensino seja entendido como mera transmissdo de contetdo, baseado
numa estreita compreensdo do que ¢ educacdo e do que ¢ aprender. Freire chama a atencao
também para os pormenores da cotidianidade do professor e dos alunos, a partir das
experiéncias ndo so nas salas de aula, mas “nos patios dos recreios, em que variados gestos de
alunos, de pessoal administrativo, de pessoal docente se cruzam cheios de significacdo. [...] H&
uma pedagogicidade indiscutivel na materialidade do espaco.” (FREIRE, 2020a, p. 44).

A partir das observacdes de situacdes cotidianas, debates com alun(a)os sobre género e
de entrevistas com alun(a)os, professores e funcionari(a)os, a pesquisa busca compreender
como os dispositivos reguladores de género, com énfase nas masculinidades, operam na
producdo de subjetividades no contexto da educagdo escolar. De que maneira os sujeitos
vivenciam essas normas de género? Quais sao as variadas formas de habitar tais normas? Que
tipo de estratégias desenvolvem para habita-las ou para resistir a elas? Quais dispositivos
reguladores de género sdo esses? A pesquisa mostra, por exemplo, que categorias émicas como
“bicha” e “viado” sdo atribuidas ndo somente a homossexuais, mas funcionam também como
ameaga a masculinidade de alunos heterossexuais. Portanto, ndo s3o necessariamente

identidades fixas, mas operam, por vezes, como dispositivos reguladores de género.

2 CAPITULO 2 - ORIGENS DA IDEOLOGIA DE GENERO, PANICO MORAL E
PERCEPCAO DE PROFESSORES

Nas ultimas décadas, emergiu e se alastrou por diversos paises do mundo um espectro
capaz de unir setores ultraconservadores da sociedade distintos entre si. Butler (2019¢) e
também Junqueira (2018) destacam o aspecto transnacional dos movimentos antigénero,
presentes em mais de 50 paises — Estados Unidos, Franga, Alemanha, Hungria, Argentina, Peru,
Colombia, Uruguai, México e Brasil sdo alguns exemplos de paises citados em que esses

movimentos ganharam for¢a —. Em comum, identifica-se, nesses paises, a participagdo de atores
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politicos e religiosos e uma retérica ancorada no entendimento de “ideologia de género”, como
uma “conspiragdo internacional” que busca anular a “realidade natural da diferenga sexual” e
“destruir a familia tradicional”.

O sintagma “ideologia de género”, embora tenha sua matriz em textos catélicos'S,
conseguiu angariar uma série de apoiadores em torno de um inimigo em comum a ser
combatido, tornando-se cada vez mais amplo. Este “fantasma diabolico” estaria na midia, nas
universidades, na politica e, principalmente, nas escolas — o alvo preferido dos movimentos
antigénero. Pois, como afirma Rubin: “por mais de um século nenhuma tatica para tratar da
histeria erotica tem sido tdo confidvel quanto a prote¢do das criangas” (RUBIN, 2017, p. 2).

Desconsiderando totalmente as controvérsias existentes dentro do proprio campo de
estudos feministas sobre o conceito de género, os movimentos antigénero construiram um
inimigo global comum sob o nome “ideologia de género” que, segundo tais concepgoes, teria
como intuito a destruicdo da familia tradicional e da autoridade dos pais, a partir de uma

ideologia que iria contra a natureza humana. De acordo com Butler:

Em todos esses contextos, género ¢ entendido enquanto uma “ideologia” singular que
refuta a realidade da diferenca sexual e busca se apropriar do poder divino de criagao
para aqueles que desejam criar seus proprios géneros. Na Alemanha, a ideologia de
género — ou, de fato, os estudos de género — sdo frequentemente caracterizados como
totalitarios. No Brasil, a ideia da nagfo, e a propria masculinidade, sdo vistas como
ameacadas pela “ideologia de género”. Parece nao haver interesse algum pelo que de
fato ocorre no complexo e conflituoso campo de estudos de género e sexualidade. Ele
¢ unificado como um tipo de fantasma, que serve para justificar o fato de que
praticamente ninguém 1€ os textos produzidos pelo campo, ou mesmo considera seus
argumentos. Na Suica, fui abordada por uma mulher que disse que rezava por mim, e
quando eu perguntei por que, ela explicou que género era “diabdlico”, e que ela
esperava que eu encontrasse redencdo por minha responsabilidade em difundir o
termo, ou a teoria, ou o fantasma. Quando lhe perguntei se ela havia lido meu trabalho,
ela exclamou que jamais leria livro algum sobre género! (BUTLER, 2019c, p. 222).

A famosa frase “E uma nova era no Brasil: menino veste azul e menina veste rosa”!’,

proferida por Damares Alves — ministra da Mulher, Familia e Direitos Humanos apos sua posse
na pasta em 2019 —, viralizou rapidamente na internet e ¢ bastante representativa de um discurso
comum nesses movimentos em que se busca assegurar papéis rigidos, essencialistas e

tradicionais aos homens e as mulheres. Antes de chegar a esse ponto e tratar das consequéncias

16 Ver: 4 invengdo da “ideologia de género”: a emergéncia de um cendrio politico-discursivo e a elaboragdo de
uma retorica reaciondria antigénero, Junqueira (2018) e A “politica do género”: um comentario genealogico,
Corréa (2018). Ambos os trabalhos buscam esmiucar a genealogia da expressdo “ideologia de género” no
catolicismo.

17 Disponivel em: https://oglobo.globo.com/sociedade/menino-veste-azul-menina-veste-rosa-diz-damares-alves-
em-video-23343024. Acesso em: 03 nov. 2020.
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especificas dos movimentos antigénero no contexto brasileiro, busco no proximo topico apontar
alguns dos principais agentes transnacionais que contribuiram para a constru¢do do que se
convencionou chamar “ideologia de género”, que segundo Junqueira, pode receber também as

seguintes nomenclaturas como sindnimos:

[...] teoria do gender, ideologia (do) gender, ideologia de género, ideologia da
auséncia de sexo, ideologia confusa de género, loucura de género, teoria do género
sexual, teoria subjetiva do género sexual, teoria artificiosa do gender, teoria do género
queer, teoria do género transexual, teoria do género radical, ideologia radical de
género, teoria feminista do género, teoria feminista radical, teoria feminista violenta,
ideologia ultrafeminista do gender, ideologia do Women'’s empowerment, ideologia
pos-feminista do género, ideologia do pensamento unico homossexualista, ideologia
comunista do género, teoria americana do gender, ideologia mundialista (ou
globalista) do género, ideologia LGBT, ideologia do lobby gay, ideologia ocidental
homossexual e pro-aborto, ideologia sodomita, ditadura do gender, ditadura
ideoldgica do gender, totalitarismo de género, gender-terror, genderismo, ou
simplesmente género ou gender, em si mesmo, uma ideologia (JUNQUEIRA, 2018,
p- 459-460).

A partir da leitura de Mahmood, Butler'® relaciona tal reaciio ao fato de que, nos Estados
seculares, a familia seria um dos poucos dominios que ficaram sob autoridade da religido. Além
disso, a autora demonstra que as politicas neoliberais deterioraram as condigdes trabalhistas e,
consequentemente, desestruturaram economicamente as familias, criando um cendrio perfeito
para que a perspectiva de género pudesse ser vista como causadora desses efeitos. Visando
promover um “panico moral”!®, discursos alarmantes e caricaturais sobre os adeptos da
perspectiva de género sdo constantemente difundidos e anulam completamente a possibilidade
de debate, colocando seus alvos como inimigos da boa “moral”. Anticomunista e antipetista,
antigénero e fundamentalista, o Escola Sem Partido?® assume também carater antidemocratico
e antipolitico em seus discursos.

No presente capitulo, com o intuito de apresentar os principais fatores que contribuiram
para a construcao e emergéncia dos discursos antigénero no Brasil, busco tragar os caminhos
percorridos por tais discursos, desde sua génese em textos catolicos, até sua expansdo para a

sociedade civil, midia, politicos e fundamentalistas de outras religides. Nas ultimas décadas, na

18 A visita de Judith Butler ao Brasil no ano de 2018, para a apresentacdo do seu livio Caminhos divergentes:
Jjudaicidade e critica do sionismo, na Universidade Federal de Sdo Paulo (UNIFESP), gerou manifesta¢des contra
sua vinda desde o antuincio. Em sua saida do Brasil, a fildosofa chegou a ser perseguida por manifestantes no
acroporto de Congonhas. Ver: Quem Tem Medo de Judith Butler. (MISKOLCI; PEREIRA, 2018). Disponivel
em: https://www.scielo.br/pdf/cpa/n53/1809-4449-cpa-18094449201800530000.pdf. Acesso em: 11 dez. 2020.

19O conceito de “panico moral” sera discutido no topico 2.2.

20 O Movimento Escola Sem Partido surgiu em 2004 a partir de iniciativa do entdo procurador do Estado de Sdo
Paulo, Miguel Nagib. As origens do movimento e os projetos derivados de tal iniciativa serdo melhor abordados
no tépico 2.2.
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medida em que pautas relacionadas aos direitos reprodutivos e sexuais avangavam € 0
reconhecimento de um conceito plural de familia se fortalecia, cresciam também reacdes
ultraconservadoras de grupos que se afirmavam defensores da familia tradicional e das criangas
e que acabaram ganhando forga politica ao elegerem a ideologia de género e a doutrinagao
ideologica nas escolas como principal ameaga.

Também neste capitulo, analiso as origens e repercussdes especificas do discurso
antigénero em Juiz de Fora, Minas Gerais, a partir de dois acontecimentos emblematicos para
a emergéncia na cidade do que Gayle Rubin (2017) denomina “panico moral”. O primeiro
ocorreu, em 2017, ap0ds a publicagdo, pela Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), de um
video em homenagem ao Dia das Criangas em que uma drag queen visitou o Colégio de
Aplicagao Jodo XXIII. A visita da drag queen gerou repercussao nacional e chegou a ser
compartilhada pelo, entdo deputado, Jair Bolsonaro. O segundo acontecimento refere-se a
promulgacdo, em 2018, do projeto “Infancia Sem Pornografia” que, dentre outros pontos,
enfatiza o direito dos pais ou responsaveis sobre a educacdo moral e religiosa dos filhos e a
fiscalizacdo prévia, por parte das familias, de materiais pedagogicos utilizados nas escolas.

Por fim, busco através de relatos coletados por meio de entrevistas semiestruturadas,
compreender as experiéncias relacionadas a diversidade de género vivenciadas por professores,
supervisores e diretores no cotidiano escolar. Nesse sentido importa saber: em que medida os
discursos antigénero influenciam as praticas pedagogicas cotidianas desses profissionais da
Educagao? Os profissionais se sentem amparados por sua formagao e pelo material didatico
para abordar e lidar com o tema da diversidade de género e sexualidade na escola? Quais sdo

os desafios enfrentados por professores que ndo correspondem as expectativas de género?

2.1 AS ORIGENS DOS DISCURSOS ANTIGENERO

Diversos autores destacam dois eventos da Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU),
ocorridos nos anos 1990, como momentos emblematicos para uma posterior reacao de setores
ultraconservadores que construiram e disseminaram pelo mundo a expressao “ideologia de
género” (SERRANO, 2017; BUTLER, 2019b; CORREA, 2018; JUNQUEIRA, 2018;
MACHADO, 2018; MIGUEL, 2016; MISKOLCI; CAMPANA, 2017). A Conferéncia
Internacional sobre Populacdo e Desenvolvimento ocorrida no Cairo em 1994 e a IV
Conferéncia Mundial sobre a Mulher: Igualdade, Desenvolvimento ¢ Paz — realizada em

Pequim no ano de 1995, que substituiu o termo “mulher” pelo conceito de “género”, e



65

reconheceu a desigualdade de género como problema estrutural — provocaram reagdes em
diversos setores religiosos conservadores sob a lideranca da Igreja Catdlica. De acordo com

Miskolci e Campana, no documento de Pequim, ficou estabelecido que:

[...] todas as politicas e instituicdes economicas [dos governos e da comunidade
internacional], assim como aqueles encarregados de conceder recursos devem adotar
uma perspectiva de género (Declaragdo e Plataforma de A¢ado de Beijing, 1995: 265

apud MISKOLCI; CAMPANA, 2017, p. 727).

Segundo Junqueira, a Santa S¢é e seus aliados catdlicos ja demonstravam resisténcia a
insercdo de ideias que reconheciam “as familias em todas as suas formas” nos trabalhos
preparatorios para Pequim, exigindo a substituicdo por “a familia”, sendo esta definida pela
unido entre homem e mulher. Apds a conferéncia de Pequim, o Vaticano reuniu uma série de
especialistas para desenvolver uma contraofensiva com o intuito de reforgar a doutrina catélica
e a perspectiva essencialista da ordem social e moral. (JUNQUEIRA, 2018).

Em O discurso cristdo sobre a ‘ideologia de género’, Machado mostra que o conceito
de “género”, embora faga parte de um discurso movedico dentro do campo de estudos
feministas, era utilizado nas negociacdes das Conferéncias durante a década de 1990 para falar
da situacdo das “mulheres” no mundo, visando garantir direitos reprodutivos e sexuais.
Contudo, representantes da Igreja Catolica e delegadas de ONGs Cristas exigiram uma
definicdo precisa do termo, temendo os possiveis desdobramentos e repercussdes de uma
perspectiva que enfatizava a importancia da cultura e desnaturalizava papéis sociais

(MACHADO, 2018).

Tratava-se entdo de uma clara disputa em torno do sentido de género: enquanto as
feministas apresentam uma leitura construcionista, embora “bem comportada de
género” (CORREA, 2011), a Igreja Catolica defendia que o termo estivesse
fundamentado na identidade sexual bioldgica de homens e mulheres. De qualquer
maneira, tanto as feministas (BUTLER, 2004; GIRARD, 2007, CORREA, 2011)
como as militantes cristas reconhecem que a posicao da Santa Sé foi influenciada pelo
debate no interior do proprio campo feminista. Ou seja, as criticas de varias feministas
aos tragos essencialistas que permaneciam nas concepgoes de género — que concebiam
o sexo como uma realidade bioldgica, sobre a qual a cultura atuaria — ja apontavam
para uma radicalizagdo do debate e um distanciamento cada vez maior da visdo crista
da criagdo de homens e mulheres por designio divino. Neste sentido, um artigo
publicado pela bidloga feminista Anne FAUSTO-STERLING (1993), identificando
cinco possibilidades de diferenciag@o sexual no espectro bioldgico que vai da mulher
ao homem, foi lido por varias/os intelectuais e militantes do campo religioso ndo s
como um deslocamento conceitual para o campo da sexualidade, mas principalmente
como uma defesa da homossexualidade (GIRARD, 2007). Dai a grande preocupagao
em combater a linguagem feminista de género nos Comités preparatdrios e na
Conferéncia de Pequim. (MACHADO, 2018, p. 3).
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Como consequéncia das disputas interpretativas em torno do conceito de género, o
documento final da Conferéncia de Pequim trouxe apenas uma pequena referéncia ao termo.
Ainda assim, veio acompanhado de uma ressalva que enfatizava a utiliza¢do do termo com o
mesmo sentido comumente empregado no sistema da ONU. Representantes da Santa S¢é e de
ONGs cristas nao ficaram satisfeitos e buscaram deslegitimar a luta dos movimentos feministas,
associando-os a uma “cultura de morte”, devido a defesa dos movimentos feministas em relagao
ao direito de livre escolha das mulheres no que se refere ao aborto ¢ a homossexualidade, em
funcao da defesa dos direitos sexuais que havia sido incorporada a plataforma da ONU a partir
da Conferéncia de Populacdo e Desenvolvimento realizada em 1994 no Cairo (MACHADO,
2018).

No mesmo periodo, mais precisamente em 1994, foi lancado o livro Who Stole
Feminism? How Women Have Betrayed Women da americana Christina Hoff Sommers,
ensaista e professora de Filosofia da Clark University. O livro se tornou uma importante
referéncia para os movimentos antigénero e tinha como objetivo combater a gender feminist,
definido pela autora como um feminismo ideologico que, ao invés de lutar por direitos iguais
“entre homens e mulheres (atitude propria, segundo ela, do que chamou de equity feminism),
passou a antagonizar desigualdades historicas baseadas no género e a falar de patriarcado,
hegemonia masculina, sistema sexo-género” (JUNQUEIRA, 2018, p. 464). Segundo Junqueira,
Sommers apresenta as gender feminists como ideologas radicais adeptas de uma nova e perigosa
agenda que seria capaz de destruir os valores e ideais de homens e mulheres americanos. E
neste livro também que aparece pela primeira vez um dos principais eixos estratégicos dos
discursos antigénero: a deslegitimacdo de dados sobre violéncia doméstica, aborto,

discriminacdo sexistas e outros temas ligados a mulher (JUNQUEIRA, 2018).

Em uma auténtica manobra de inversdo, ela atribuiu as “feministas do género”
caracteristicas proprias dos movimentos antigénero ao afirmar que as extremistas,
além de se apoiarem em pesquisas bem financiadas, mas altamente questionaveis, se
colocariam de forma imprecisa e inflamada para impedir o livre e aberto escrutinio de
seus resultados. Ela se mostrou preocupada com um dréstico perigo: a “doutrinacao
feminista”, que ela também chamou de gender feminists ideology. A “propaganda das
gender feminists”, com seus supostos dados e argumentos, ao ser endossada por
estudantes impotentes, ingénuas e irracionais, poderia abalar os alicerces das
instituigdes educacionais, cientificas e legais americanas, além de fomentar
ressentimentos ¢ alienacdo na esfera privada. Para ela, essa fac¢do do feminismo,
amargo e raivoso, estaria em desacordo com as aspirac¢des reais ¢ os valores da maioria
das mulheres americanas e prejudicaria a causa da verdadeira igualdade.
(JUNQUEIRA, 2018, p. 464).
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Influenciada pelas estratégias de discurso e expressdes criadas por Sommers, a autora
Dale O’Leary?!, que havia inclusive participado das Conferéncias do Cairo e de Pequim como

representante da Family Research Council?

e da National Association for Research & Therapy
of Homosexuality?}, langou nos Estados Unidos o livro The Gender Agenda: Redefining
Equality em 1997. O livro influenciou diversos autores e ativistas antigénero latino-americanos
como Felipe Nery, Olavo de Carvalho, Jorge Scala, Ives Gandra da Silva, entre outros
(JUNQUEIRA, 2018). O’Leary afirma ter como intuito em seu trabalho “discutir a
‘radicalizacdo do feminismo’ a partir das influéncias do pensamento marxista em académicas
feministas como Shulamith Firestone, Allison Jaggar e Christina Sommers, entre outras”
(MACHADO, 2018, p. 4). Em um dos livros mais citados na literatura sobre ideologia de
género, O’Leary comeca enfatizando sua simpatia com algumas causas do feminismo para, em
seguida, afirmar a existéncia de erros historicos, imprecisoes teologicas e ressentimento contra
os homens nos argumentos das feministas. Apresentando o tema da “agenda de género” como
uma conspiragdo internacional, a autora elabora em seu livro um manual de formacgao e acao
para os movimentos antigénero (SERRANO, 2017).

A disseminacao de discursos antigénero foi, desde o inicio, transnacional, atingindo
paises de varias parte do mundo. Porém, ganhou forga principalmente em paises da Europa e
da América Latina. Na Europa, de acordo com Corréa (2018), o movimento surgiu em 2010
causando espanto, principalmente no caso da Europa ocidental, devido a sua cultura secular
consolidada e ao fato de que a Unido Europeia vinha, desde os anos 1990, firmando-se como
exemplo mundial “de democracia sexual e de género, ndo raramente com efeitos problematicos
em razdo dos tragos neocoloniais desses discursos e das praticas politicas a eles associadas”
(CORREA, 2018, p. 12). Tratando especificamente da América Latina, Corréa afirma ter
existido uma espécie de sindrome de denegagdo. Devido ao intenso legado colonial do
Catolicismo e, também, ao fortalecimento das religides pentecostais nos tltimos vinte anos, os
ataques contra género foram vistos como “mais do mesmo”, uma nova roupagem para os ja
constantes ataques religiosos contra pautas democraticas relacionadas aos direitos reprodutivos

e sexuais (CORREA, 2018).

21 “Conferencista autodidata e ensaista estadunidense, convertida ao catolicismo em idade adulta ¢ membro da
Opus Dei desde os anos 1980 (JUNQUEIRA, 2018, p. 464).

22 “Um lobby catélico ligado a0 movimento supremacista cristio” (JUNQUEIRA, 2018, p. 464).

23 “A mais poderosa associagdo de entidades de terapias reparativas da homossexualidade” (JUNQUEIRA, 2018,
p. 464).



68

Miskolci e Campana enfatizam outro ponto importante referente a especificidade do
debate sobre género e sexualidade no caso da América Latina. Diferente dos Estados Unidos e
de paises da Europa, que viveram intensas transformagdes culturais, politicas, ou mesmo legais
no que se refere ao papel das mulheres na sociedade, a partir da década de 1960, os paises
latino-americanos tiveram tais transformacdes arrefecidas pelo carater conservador das
ditaduras militares. De acordo com os autores, a Revolugdo Sexual latino-americana atingiu
mais as classes médias e altas e ndo resultou na conquista de direitos sexuais e reprodutivos
como ocorreu nos Estados Unidos e em alguns paises da Europa. (MISKOLCI; CAMPANA,
2017).

Embora os movimentos feministas e homossexuais tenham surgido na América Latina
durante a década de 1970, associados a perspectiva de esquerda, tal relagdo nunca esteve livre
de tensoes e constrangimentos. As pautas feministas eram comumente consideradas secundarias
pela esquerda revolucionaria latino-americana. De forma similar, as pautas dos movimentos
homossexuais eram ndo apenas menosprezadas pela esquerda hegemdnica, mas também
ridicularizadas e rechagadas. Ou seja, as causas destes movimentos sociais nao foram
reconhecidas e incorporadas pela “aliancga entdo esbogada em alguns contextos nacionais entre
a Igreja Catolica, os movimentos pro-democracia e as vertentes a esquerda preocupadas com
tematicas como justi¢a social e maior igualdade econémica” (MISKOLCI; CAMPANA, 2017,
p. 731).

Diversas ditaduras em paises latino-americanos contaram com 0 apoio, ou a0 menos
com o nao envolvimento da Igreja Catdlica. No caso do Brasil, porém, a Igreja esteve envolvida
na luta pela democracia. Contudo, como consequéncia da politica adotada pela Santa S¢ a partir
de Jodo Paulo II, que passou a consagrar apenas bispos mais conservadores, a alianca entre

esquerda e catolicismo se arrefeceu ap6s a ditadura militar (MISKOLCI; CAMPANA, 2017).

Assim, perde forga a alianga do catolicismo com a esquerda e ganha relevo o que
podemos compreender como uma agenda moral que aproxima catoélicos de
neopentecostais.

Historicamente, portanto, ainda que o catolicismo possa ter demonstrado — em alguns
contextos nacionais como o brasileiro — afinidades com uma agenda econdmica mais
a esquerda e tenha sido um dos protagonistas no desenvolvimento de uma cultura dos
direitos humanos no Brasil (Montero, 2012), o que o aproximou também de
movimentos pro-democracia, a mesma afinidade ndo pode ser encontrada com os
emergentes movimentos sociais feministas e LGBT (Iésbicas, gays, bissexuais,
travestis ¢ transexuais). As demandas desses movimentos sociais, que ganham mais
visibilidade social nos paises latino-americanos a partir da virada do milénio, entram
em contradi¢do com as visdes tradicionais do catolicismo no que se refere ao
comportamento sexual e ao papel das mulheres na sociedade. (MISKOLCI,
CAMPANA, 2017, p. 732-733).
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Para além da influéncia catdlica sobre a difusdo do sintagma “ideologia de género”, o
advogado Jorge Scala também teve importancia significativa para a constru¢ao de uma retorica
antigénero na América Latina. No ano de 2010, o argentino langou o livro Ideologia de Género:
El género como heramienta de poder, traduzido no Brasil em 2011 com o titulo Ideologia de
Género: neototalitarismo e a morte da familia *(MACHADO, 2017). A edicdo brasileira tem
apresentagio escrita pelo Padre Carlos Lodi da Cruz?’, presidente do Pro-Vida de Anapolis, e
prefacio do jurista Ives Gandra Martins Filho. Na apresentagao do livro, o Padre Carlos Lodi
da Cruz faz um malabarismo argumentativo para defender ideias absurdas como a de

discriminagdes “justas” em relagdo a homossexuais.

Nao se deve falar, sem mais, que a Igreja & contraria a discriminagdo aos
homossexuais. O Catecismo da Igreja Catolica teve o cuidado de distinguir: “evitar-
se-d para com eles todo sinal de discriminagdo injusta” (n° 2358). O texto supde,
portanto, que a Igreja admite discriminagdes justas para com os homossexuais. E de
fato admite. Uma delas ¢ a proibi¢ao de receberem a Sagrada Comunhdo, enquanto
ndo abandonarem seu pecado (o que vale também para qualquer outro pecado grave).
Outra ¢ a impossibilidade de serem admitidos em seminarios e casas religiosas.
Tampouco um cristdo deve dizer que se opde a homofobia, pois este vocabulo
pejorativo foi criado para designar as discriminagdes justas. (SCALA, 2011, p. 6).

Em seu livro, Scala argumenta ter como objetivo despertar as consciéncias adormecidas
e classifica a “ideologia de género” como um instrumento politico discursivo alienante de
dimensodes globais. Tal instrumento estaria em busca de “estabelecer um modelo totalitario com
a finalidade de ‘impor uma nova antropologia’ a provocar a alteragdo das pautas morais €
desembocar na destrui¢do da sociedade” (MISKOLCI; CAMPANA, 2017, p. 725). No primeiro

paragrafo do livro, Scala define “ideologia de género” da seguinte forma:

CEINT3

A assim chamada “teoria” (“enfoque”, “olhar” etc.) de ‘“‘género” é, na realidade, uma
ideologia. Provavelmente a ideologia mais radical da histdria, ja que, se fosse imposta,
destruiria o ser humano em seu nucleo mais intimo e simultaneamente acabaria com
a sociedade. Além disso, € a mais sutil porque ndo procura se impor pela forca das
armas — como, por exemplo, 0 marxismo e o nazismo —, mas utilizando a propaganda
para mudar as mentes e os coragdes dos homens, sem aparente derramamento de
sangue. (SCALA, 2011, p. 11).

24 De acordo com Machado, o dinheiro adquirido com a venda dos exemplares da edi¢do brasileira foi revertido
para o Movimento Pro-Vida, ou seja, foi responsavel por financiar a mobiliza¢do de ativistas locais contra a
demanda feminista de descriminalizag@o do aborto. (MACHADO, 2017, p. 5).

%5 Em setembro de 2020, o Padre Carlos Lodi da Cruz foi condenado a pagar uma indenizag¢do de quase 400 mil
por interromper um aborto legal. Disponivel em: https://gl.globo.com/go/goias/noticia/2020/09/28/sem-
possibilidade-de-novos-recursos-padre-condenado-por-impedir-aborto-legal-devera-indenizar-familia.ghtml.
Acesso em: 25 nov. 2020.
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O livro de Scala se tornou uma das principais referéncias para aqueles que defendem o
discurso antigénero no Brasil e em varios outros paises da América Latina. A gramatica
politico-moral da noc¢do de “ideologia de gé€nero” influenciou eleigdes em paises como
Colombia, México, Costa Rica e, em 2018, no Brasil. No seu discurso de posse, no inicio de
2019, o presidente do Brasil, Jair Bolsonaro, “incluiu um compromisso pela erradicacdo da
ideologia de género nas escolas jurando resistir a submissdo ideologica”. (BUTLER, 2019, p.
224). Na Colombia, o discurso antigénero influenciou o plebiscito que buscava um acordo com
as Forcas Armadas Revoluciondrias da Colombia (FARC), resultando na vitéria do nio a paz,
como mostra Serrano em seu artigo La Tormenta Perfecta: Ideologia de Género y Articulacion
de Publicos (SERRANO, 2017).

Ao longo de seu processo de configuracao, o discurso antigénero foi sendo deslocado
de textos e contextos catolicos, incorporado em discurso mididticos, até, por fim, ser legitimado
como categoria politica, operando em distintas agendas e diversas localidades. Ao expandir os
seus sentidos para além do ambito do catolicismo, o sintagma “ideologia de género” conseguiu
“aglutinar diversas demandas politicas, articular atores distintos, ensejar instrumentalizacdes e
revestir os discursos de aparente coeréncia, especialmente (e ndo apenas) entre agremiacdes de
direita populista ou nacionalista” (JUNQUEIRA, 2018, p. 460). Isto ¢é, ao se descolar de textos
exclusivamente catdlicos e ganhar voz em outros campos, a “ideologia de género” acabou
ofuscando sua matriz catolica. O discurso adquire atualmente uma aparente cientificidade, o
que foi fundamental para a construgdo de uma categoria politica capaz de aglutinar diferentes
grupos da sociedade, muitos desses com divergéncias claras entre si.

As formulagdes dos discursos antigénero, além de metadiscursivas, sdo também
frequentemente parddicas, ou seja, os discursos dos “adversarios” sdo distorcidos e
caricaturados. A partir disso, buscam constantemente, com relatos alarmantes, associar os
adeptos do género a comportamentos imorais. E mesmo que muito dos relatos sejam dificeis de
acreditar, encontram nas representagdes coletivas terreno fértil para que a sociedade possa
acionar antigos preconceitos. (JUNQUEIRA, 2018).

Com o objetivo de compreender a emergéncia dos discursos antigénero nos Estados
Unidos e outros paises, Judith Butler em seu artigo Ideologia antigénero e a critica secular de
Saba Mahmood, retoma o argumento de Mahmood sobre secularismo, direito a familia e
igualdade de género no Egito. No artigo, Butler argumenta que o surgimento do direito de

familia como esfera legal autonoma emergiu apenas a partir do século XVIII, s6 a partir disso
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a esfera da “familia” foi se tornando o local de estruturagao dos lacos de afeto, casamento e das
regras referentes as trocas sexuais em contraponto a um liberalismo politico que enfatiza o
individualismo e a racionalidade. Ou seja, € como resultado do direito de familia que a propria
familia € produzida como institui¢ao responsavel pelo cuidado com a reprodugdo e a moralidade
sexual (BUTLER, 2019c).

No artigo supracitado, Butler tem como intuito reconstruir o argumento de Mahmood
para compreender a emergéncia dos movimentos antigénero na contemporaneidade. O
argumento da autora ¢ que, uma vez que as politicas economicas neoliberais foram destruindo
a perspectiva de futuro e a vida de muitos trabalhadores, as cruzadas antigénero emergiram
como forma de proteger as posi¢des e privilégios tradicionais. Dessa forma, a atencao
nacionalista e tradicionalista dada aos direitos reprodutivos e sexuais e ao proprio conceito de
“género” ¢, segundo Butler, produto “de uma defesa, por vezes violenta, da familia
heteronormativa enquanto ultima barreira contra a devastagdo das forcas de mercado”
(BUTLER, 2019c, p. 225).

Apesar de frequentemente presumirem que em contextos de secularismo mais intenso
haveria maior possibilidade de avango das pautas relacionadas aos direitos LGBTQIA+, Butler
sugere que o secularismo ¢, a0 menos em parte, responsavel pela intensificacdo da forma-
familia como centro dos debates legais e morais. Os Estados seculares tém como caracteristica
relegar a religido a esfera privada e, em certa medida, o mesmo processo ocorre com questoes
relacionadas a familia, desenvolvimento de género e educagao sexual. Consequentemente, na
medida em que sdo aprovadas leis que favorecem a diversidade de género e ampliam as nog¢des
de familia, adocdo e casamento, surgem como respostas objecdes religiosas, contrapondo-se a
definicao de tais questdes na esfera publica (BUTLER, 2019¢).

Butler afirma que ndo tem tanta certeza quanto Mahmood de que o nome mais
apropriado para o tipo de poder que produz esses fenomenos seja secularismo. Para a autora,
existe uma variedade de poderes que convergem para esse ponto. A propria distingdo entre os
dominios publico e privado, um dos principais aspectos das sociedades capitalistas, assumiria
uma configuracao especifica sob o neoliberalismo, pois as novas e antigas formas de produ¢ao
de desigualdade de género “t€ém vidas historicas desde a €poca classica até o presente que
ultrapassam ou embaragam a distin¢ao entre o secular e o religioso” (BUTLER, 2019c, p. 228-
229). Contudo, Butler ressalta que Mahmood ¢ bastante convincente em seu livro ao defender
“que o secularismo assegura um dominio privado para a religido, e, ao fazé-lo, orquestra uma

convergéncia significativa entre autoridade religiosa e politica familiar, sexual e hierarquias de
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género” (BUTLER, 2019c, p. 229). Por isso, para muitas autoridades religiosas, perder espago
em questdes relativas a familia, ao casamento e a sexualidade ¢ perder o controle sob o inico

tipo de autoridade que ainda possuem na era secular.

E tentador alegar que o problema é precisamente a religido. Afinal, esses polemistas
se fundamentam em textos religiosos, e se opdem a potenciais emancipatorios
liberados pelo processo de seculariza¢do. Mas por outro lado, categorias como “sexo”
raramente aparecem na Biblia, e é possivel selecionar passagens com um nimero
razoavel de referéncias ambiguas a afeicdo gueer que trariam problemas para seus
defensores contemporaneos. De fato, muitos dos argumentos utilizados por aqueles
que se opdem ao gé€nero sao enfaticamente modernos, orquestrados dentro de debates
seculares, e movidos pela revolta reacionaria contra o deslocamento da autoridade
religiosa sobre o que eu chamaria de questdes de género e sexualidade na sociedade
civil — tanto suas leis quanto as formas de reconhecimento que se tornaram mais
comuns nos ultimos anos. (BUTLER, 2019c¢, p. 229).

Para Butler, a parte da argumentacdo de Mahmood que pode ser utilizada de maneira
mais produtiva para analisar os ataques de cristdos da direita ao “género” estd relacionada a
estratégia discursiva de inversdo da sequéncia temporal. No contexto estudado por Mahmood,
temas relacionados ao divorcio e a familia sdo essencializados e estabilizados, como se sempre
estivessem presentes na historia das tradigdes copta e muculmana. Do mesmo modo,
dificilmente seria possivel encontrar na tradi¢do crista a ideia de determinagdo de papéis sociais
e arranjos sexuais pelo sexo. Como explica Butler, a afirmagao religiosa de que “no comego,
havia o sexo” elimina toda a origem do termo na sexologia, como também suas contestacdes
em varias outras areas. O sexo foi, portanto, sendo instalado retrospectivamente como um dado
bioldgico. Ou seja, a ideia do sexo como natural e sua redu¢do a uma vida corporificada foi
construida a partir de processos historicos especificos da modernidade. O discurso busca apagar
sua origem no encal¢o de sustentar uma autoridade incontestavel. O mesmo ocorre no caso de
“familia”, assim como com a nog¢ao de “orientacao sexual”, ja que nao ha sequer registros
historicos do termo orienta¢do sexual, ou mesmo de individuos que fossem entendidos como
tendo esse tipo de orientagdo antes do século dezenove (BUTLER, 2019¢c).

Para aprofundar ainda mais seu argumento, Butler se utiliza da literatura feminista sobre
neoliberalismo. A partir dos trabalhos de autoras como Melinda Cooper ¢ Bethaney Moreton,
a autora argumenta que o desampara do Estado em relacdo as familias, as criangas e aos servigos
sociais resultou no deslocamento da fun¢dao de apoio basico para a esfera familiar. Nao ¢é
coincidéncia, portanto, o fato de que essa reagdo em defesa da familia tradicional tenha
emergido exatamente em um momento de grande instabilidade financeira. Ha uma relagao de

dependéncia entre os valores familiares tradicionais e a economia global de servigos. Por isso,



73

quando autoridades das igrejas evangélicas reivindicam uma ordem moral para a familia, estao
também comprometidos em contribuir para a economia de livre mercado. Com a retragdo do
Estado em relacdo a servigos sociais basicos e o enfraquecimento dos ideais de democracia
social, familia e religido ganham uma centralidade cada vez maior na economia e na politica da
sociedade. Segundo Butler, igrejas evangélicas fazem parte da livre iniciativa, e tal comunhao
¢ posta comumente como Unica op¢ao frente a0 comunismo ou as elites académicas (BUTLER,
2019c).

Para Butler, parece existir, tanto na familia quanto na igreja, uma renovagdo da
autoridade patriarcal que surge como resposta a crescente precariedade das condigdes de
trabalho. Com a precarizacao do trabalho decorrente de politicas neoliberais e sua consequente
redug¢do da renda doméstica, as familias tornam-se responsaveis por buscar suas proprias
solugdes. A vista disso, ao invés de identificarem a desestruturagio familiar como produto das
politicas neoliberais, elegem os movimentos sociais e culturais que buscam a transformagao de
pressupostos sobre familia, género e sexualidade como os principais inimigos a serem
combatidos. Além disso, a filosofa ressalta ainda que parte importante desse processo esta
relacionado a construcdo de uma nocao de liberdade que nao leva em conta a dependéncia
ideologica entre liberdade de mercado e a nogao de liberdade pessoal. Nas palavras da autora:
“a emergéncia de uma ‘liberdade’ aparentemente secular dentro da esfera privada, tipificada
pelo ‘género’, opera entdo conjuntamente com a forma de neoliberalismo que restringe a

liberdade (assim como a democracia) a liberdade de mercado” (BUTLER, 2019c, p. 232).

Seria esperado que as autoridades cristds se opusessem a saturacdo da racionalidade
neoliberal na vida privada (Brown, 2015, p. 30-31), e identificassem movimentos por
maior liberdade de expressdo de género como manifestacdes de uma “liberdade
pessoal” pressuposta tanto pelo liberalismo quanto pelo neoliberalismo; porém, algo
diferente parece estar acontecendo. Movimentos sociais s30 mais que uma cole¢ao de
individuos, e o conceito de liberdade social avangado por esses movimentos aparece
como uma intervengdo colonizadora por parte do secularismo e do ateismo.
Curiosamente, a autoridade sobre a familia alocada pelo secularismo a religido
promove hoje uma oposigdo ao secularismo em nome daquela mesma autoridade. A
liberdade a qual as autoridades cristds se opdem ¢ a da “construgdo social” e da
“liberdade para criar” — wuma prerrogativa que, aparentemente, pertence
exclusivamente a divindade, e ndo a coletivos sociais que buscam transformar
pressupostos sobre género, sexualidade e familia. (BUTLER, 2019c¢, p. 232).

No processo de imposi¢ao dos poderes seculares, as reivindicagdes universais de
igualdade e liberdade ficaram restritas a sujeitos de direito homens, brancos e proprietarios.
Simultaneamente, foi permitida a continuidade de desigualdades na esfera privada a partir de

prerrogativas heteronormativas, patriarcais e racistas. Segundo Butler, ¢ em busca de ocultar
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criticas relativas a injustica economica e a restricdo de liberdades sociais reivindicadas pelos
movimentos feministas e LGBTQIAP+, que se faz uma defesa da familia enquanto dominio da
religido. “A oposicao a “ideologia” de género teme especialmente as expressoes de liberdade e
igualdade social que comprometeriam o patriarcalismo e o controle que garante a religido seu

ultimo bastido de poder em regimes seculares.” (BUTLER, 2019c, p. 234).

2.2 PANICO MORAL E IDEOLOGIA DE GENERO NO BRASIL

Como ja mencionado anteriormente, uma das estratégias discursivas dos polemistas
antigénero para defender sua autoridade no dominio da familia ¢ a disseminagdo de relatos
alarmantes, caricaturais e irreais sobre os adeptos dos estudos de género, colocando em xeque
valores familiares tradicionais, com o intuito de criar o que Gayle Rubin chama de “panico
moral”. Rubin, em seu texto Pensando o Sexo: Notas para uma Teoria Radical das Politicas
da Sexualidade, retoma o conceito de “panico moral”?® de Jeffrey Weeks para analisar situagdes
em que conflitos sexuais resultam em alarde por parte da populagdo, da midia e agentes
politicos. Nas palavras da autora: “‘panicos morais’ sdo 0 ‘momento politico’ do sexo, em que
atitudes difusas sdo canalizadas em ag¢ao politica e a partir disso em mudanca social” (RUBIN,

2017, p. 31).

Devido a sexualidade nas sociedades ocidentais ser tdo mistificada, as guerras sobre
ela sdo comumente combatidas a partir de angulos obliquos, focadas num alvo falso,
conduzidas com paixdes deslocadas, e sdo altamente e intensamente simbdlicas.
Atividades sexuais muitas vezes funcionam como significante de apreensdes sociais
¢ pessoais com as quais ndo tem uma conexao intrinseca. Durante um panico moral,
tais medos se ligam a uma infeliz populag@o ou atividade sexual. A midia se torna
inflamada com indignagéo, o publico se comporta como uma massa fanatica, a policia
¢ ativada, e o estado pde em agdo novas leis e regulagdes. Quando o furor passa, alguns
grupos eroticos inocentes foram dizimados, e o estado estendeu seu poder em novas
areas do comportamento erdtico. (RUBIN, 2017, p. 31).

De acordo com Rubin, sdo dois os niveis das consequéncias promovidas pelo panico
moral, pois embora atinja principalmente a populagdo alvo, todos acabam sofrendo com as
mudangas sociais e legais. Nos panicos morais, pouco importa se € um comportamento

entendido como inofensivo, a criminalizagdo de questdes relativas aos direitos reprodutivos ou

26 O conceito de panico moral ¢ utilizado também por Junqueira (2018), Miskolci € Campana (2017), Cadilhe
(2017), entre outros autores, para compreender o papel do alarde social na difusdo dos discursos antigénero.
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a sexualidade costumam ser racionalizadas ao representd-las como ameaca a familia, as
criangas, a saude ou a propria civilizagcdo (RUBIN, 2017).

No artigo A “ideologia de género” existe, mas ndo é aquilo que vocé pensa que é,
Junqueira argumenta que, embora ndo exista confluéncia entre o que os “defensores da familia”
chamam de “ideologia de género” e o que os estudos de género e os movimentos feministas
defendem ou fazem, a “ideologia de género” existe. Mas, obviamente, ndo da forma como seus
detratores afirmam existir. Trata-se, na verdade, de uma invencdo vaticana, um objeto
evidenciado e construido pelo proprio discurso que o denuncia. Segundo Junqueira, a ideologia
de género ¢: “Um sintagma, um neologismo, um rétulo estigmatizante, um slogan, categoria
politica forjada para operar como arma retdrica e para animar mobiliza¢cdes em favor de um
projeto de sociedade regressivo, antidemocratico e antilaico” (JUNQUEIRA, 2019, p. 138-
139). Produzindo panico moral em defesa de um modelo de familia excludente, os polemistas
antigénero difundem “fantasias publicas, no Brasil e em outros lugares, de que professores de
educacdo sexual, guiados pelo ‘género’, estariam ensinando estudantes a se masturbar, ou a
como se tornarem “homossexuais.” (BUTLER, 2019c, p. 232).

A Constituicao Federal do Brasil, promulgada em 1988, ja estabelecia uma educagao
inclusiva voltada para a promocdo e observancia do direito a dignidade humana. Apds a
promulgacao da nova Constitui¢do, foi iniciada no Congresso a tramita¢do de um novo projeto
de Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional que s6 seria aprovada em 1996 (LDB, Lei
n° 9.394/1996). No Titulo II — Dos Principios e Fins Da Educagdo Nacional, Art. 3°, foi entdo
estipulado que o ensino deve ser ministrado considerando: pluralismo de ideias e concepgdes
pedagdgicas; liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a
arte e o saber; respeito a liberdade e apreco a tolerancia; igualdade de condigdes para acesso e
permanéncia na escola; gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais; etc.

No entanto, entre o que versa a lei e o que pode ser observado no cotidiano escolar ainda
ha um afastamento significativo. Apesar dos suportes legais, a escola ainda aparece comumente
como reprodutora de valores hegemonicos em relagdo a heterossexualidade, com sérias
dificuldades em lidar com a pluralidade e diversidade de seus alun(a)os, naturalizando
determinados comportamentos ¢ identidades e patologizando outros, produzindo assim
hierarquia e exclusdo. Embora avancgos significativos nesse sentido tenham sido empreendidos
desde a década de 1990, surgiu também uma reagao cada vez mais alarmante e intensa de setores

ultraconservadores da sociedade.
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Durante o governo Fernando Henrique Cardoso (1995-1998 e 1999-2002), segundo
Machado, houve uma aproximagdo relevante do poder executivo com liderangas dos
movimentos feministas. Embora tenha gerado desconfianga por parte dos proprios movimentos,
tal aproximagao foi extremamente importante para a implementacao de uma série de politicas
publicas relacionadas ao segmento feminino. (MACHADO, 2017).

Em 1997, o Ministério da Educacao e Cultura (MEC) incluiu como um dos temas
transversais dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) a Orientagdo Sexual, e trouxe a
discussao sobre a questdao de género em diferentes areas e em varios dos assuntos trabalhados
pela escola. De acordo com o documento, a inclusdo de tal tema tinha como objetivo um
processo de intervencdo pedagogica que propiciasse aos jovens “a possibilidade do exercicio
de sua sexualidade de forma responsavel e prazerosa” e de problematizar questdes relativas a
sexualidade, incluindo “posturas, crengas, tabus e valores a ela associados”, diferenciando-se
da educacdo realizada pela familia, j& que se pautaria pela apresentagdo de diferentes
perspectivas sobre a sexualidade e “sem a imposicao de determinados valores sobre os outros”
(PCN’s, 1997, p. 34). O documento traz trés eixos fundamentais como norteadores de tal
intervengdo: Corpo Humano, Relagdes de Género e Prevengdo as Doengas Sexualmente

Transmissiveis.

A abordagem do corpo como matriz da sexualidade tem como objetivo propiciar aos
alunos conhecimento e respeito ao proprio corpo e nogdes sobre os cuidados que
necessitam dos servicos de saide. A discussdo sobre género propicia o
questionamento de papéis rigidamente estabelecidos a homens e mulheres na
sociedade, a valorizagdo de cada um ¢ a flexibilizagdo desses papéis. O trabalho de
prevengdo as doencas sexualmente transmissiveis/AIDS possibilita oferecer
informagdes cientificas e atualizadas sobre as formas de preven¢ao das doengas. Deve
também combater a discriminagdo que atinge portadores do HIV e doentes de AIDS
de forma a contribuir para a adogdo de condutas preventivas por parte dos jovens.
(PCN, 1997, p. 34)

Diversos autores mostram que os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs),
desenvolvidos em 1997, embora tratassem a sexualidade sob uma perspectiva bioldgica e ndo
se aprofundasse na questdo de género, foi um importante instrumento de legitimagdo para a
abordagem de temas relacionados a diversidade de género e a sexualidade nas escolas.
(FRANCISCATI; LEIVAR BRANCALEONI; RODRIGUES DE OLIVEIRA, 2019; SILVA,
Elder, 2020; VIANNA; UNBEHAUM, 2004; LEAO; RIBEIRO, 2012). Com os PCNs, a
educagdo sexual passou a ser evidenciada como tema transversal, ou seja, como um

conhecimento que atravessa distintas areas ¢ que pode ser abordado em todos os niveis de
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ensino. Todavia, apds duas décadas, como veremos a seguir, a Base Nacional Curricular
Comum (BNCC) de 2017 representou um grande retrocesso nesse sentido.

Cabe ressaltar ainda, que em seu primeiro ano de mandato, Fernando Henrique Cardoso
instituiu como politica governamental o Plano Nacional de Direitos Humanos (PNDH) com o
objetivo de: promover a concepcao de direitos civis, sociais e politicos como interdependentes
e universais; identificar quais sdo os obstaculos para a promocao dos direitos humanos e propor
acOes governamentais € ndo governamentais para enfrentar tais obstaculos; difundir os direitos
humanos como elemento indispensavel na elaboracao de politicas publicas; executar os tratados
internacionais dos quais o Brasil ¢ parte; diminuir atos discriminatérios e intolerantes, tendo
em vista reduzir desigualdades sociais; e o cumprimento rigoroso dos direitos e deveres
presentes na Constituicao, com énfase no art. 5°, referente aos direitos e deveres individuais e
coletivos (VENTURA, 2009 apud MACHADO, 2018).

A elaboracao e adocdo da PNDH, ampliada em 2002 com a PNDH II, possibilitou a
participacdo mais efetiva dentro de orgdos governamentais de movimentos feministas e
LGBTQIA+. Consequentemente, resultou também na incorporacgao de debates sobre iniquidade
de género e discriminacdo baseada na orientacao sexual. A ampliacao de temas incorporados
na PNDH II trouxe centenas de propostas que visavam, por exemplo, acdes especificas
direcionadas as mulheres, as pessoas de distintas orientagdes sexuais e a populagdo que vive
com HIV e Aids (MACHADO, 2018).

Nos governos Luis Inacio Lula da Silva (2003 a 2006 e 2007 a 2010), o dialogo com os
movimentos intensificou-se com a implementacdo de varias iniciativas direcionadas as

minorias sexuais. Machado destaca as iniciativas tomadas pelo governo durante este periodo:

A realizagdo da I Conferéncia Nacional de Politicas Voltadas para as Mulheres ¢ o
langamento do programa “Brasil Sem Homofobia: programa de combate a violéncia
e a discriminacdo contra GLBT e promogao da cidadania homossexual”, em 2004; a
instalagdo de uma Comissao Tripartite de Revisdo da Legislagdo Punitiva sobre o
Aborto, em 2005; a realizagdo de uma Audiéncia Publica sobre o Aborto, durante
2007: a realizagdo da primeira Conferéncia Nacional de Politicas Publicas de
Lésbicas, Gays, Travestis e Transexuais, em 2008; o langamento de um novo
Programa Nacional de Direitos Humanos (PNDH-III), em dezembro de 2009 e o
Plano Nacional de Educag@o (PNE), enviado para o Congresso brasileiro em 2010.
(MACHADO, 2018, p. 6).

De acordo com Machado, ¢ como consequéncia dessas iniciativas que comegam a surgir
reagdes de atores religiosos difundindo discursos contra a perspectiva de género. E ¢ também

nesse contexto que emergem projetos de lei que vao na contramao das pautas relevantes para
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os movimentos feministas e LGBTQIA+. Uma das primeiras iniciativas nesse sentido ¢ a do
deputado Elimar Maximo Damasceno (PRONA), em 2003, que prop6s uma ementa ao projeto
de lei da também deputada Iara Bernardi (PT). O projeto de lei dispunha sobre a criagdo do
Programa de Orientagcdo Sexual, de Prevencdo das Doencas Sexualmente Transmissiveis e do
Uso de Drogas (PL 007/2003) e a ementa de Elimar prop0s a supressao dos termos “género” e
“orientacao sexual” com a justificativa de que tais termos seriam neologismos para consagrar
0 “homossexualismo”, e que isso seria contrario as tradigdes da sociedade brasileira. O relatorio
apresentado pela deputada Jandira Feghali (PC do B) indica a aprovagao da lei com a rejeigao
a ementa proposta por Elimar Damasceno. Contudo, a Comissao sugeriu a substitui¢do da
expressdo orientacdo sexual por educacdo sexual na redagdo do artigo 1°. O mesmo deputado
continuou proferindo discursos contra a perspectiva de género no Congresso ¢ chegou até
mesmo a propor, no ano de 2005, um projeto de lei que previa apoio psicologico as pessoas que
desejassem voluntariamente largar a homossexualidade (PL 5.816/2005), projeto este que foi
arquivado?’. A cruzada antigénero estava apenas comegando. Nesse periodo foram varios os
politicos cristaos que empreenderam um especial esforco para impedir que terminologias da
perspectiva de género fossem incorporadas em politicas publicas relacionadas a Educagao, a
Saude e aos Direitos Humanos (MACHADO, 2018)%.

No ano de 2004, foi criado o programa “Brasil Sem Homofobia” com o objetivo de
desenvolver politicas publicas que promovam o respeito a diversidade e combatam a violéncia
contra a populacdo LGBTQIA+. Entre as propostas do programa direcionadas a Educacao, foi

desenvolvido o kit “Escola Sem Homofobia”, com materiais educativos que objetivam

27 “Sobre esse Projeto de Lei, a Relatora da Comissdo de Seguridade Social e da Familia, Dep. Jandira Feghali,
votou pela rejeigdo: ‘O Autor, sob o argumento de defesa dos direitos do psicologo, propde medida que carece
de embasamento técnico-cientifico e que apenas agrava o preconceito e a discriminagdo aos homossexuais —
inserir no campo de atuacdo do psicdlogo o tratamento psicologico a pessoas que querem ‘deixar’ a
homossexualidade. Inicialmente, é preciso lembrar que ha muito a homossexualidade deixou de ser tratada como
doenga ou desvio, tendo sido excluida da Classificacdo Estatistica Internacional de Doengas ¢ Problemas
Relacionados a Saude, da Organizacdo Mundial da Satde. Querer incorporar a competéncia profissional do
psicélogo o atendimento a pessoas que querem reverter sua homossexualidade ¢ um retrocesso, pois significa a
repatologizacdo dessa condi¢do. Subliminarmente, volta-se a situagdo anterior, na qual havia uma tUnica
expressdo da sexualidade considerada ‘normal’ — a heterossexualidade, além da qual tudo o mais era considerado
desvio ou anormalidade. Propostas como a que ora analisamos, sob o manto do altruismo ¢ da defesa de direitos,
estimulam o preconceito e a intolerancia com as diferencas. E evidente que a homossexualidade esta sendo
tratada como um desvio da "normalidade", como uma patologia a ser objeto de assisténcia psicoldgica. Isso é
um verdadeiro retrocesso no campo dos direitos humanos e da luta pelo direito a livre orientag@o sexual’ (grifo
nosso). A Deputada cita, inclusive, a Resolucdo n. 1/99, do Conselho Federal de Psicologia, que condena
quaisquer terapias de ‘cura’”. (BAHIA; DOS SANTOS; 2013, p. 15).

28 Outro exemplo nesse sentido ¢ a indicagdo elaborada pelo deputado federal Milton Cardias (PTB) que sugeria
ao Ministério das Relagdes Superiores apoiar e parabenizar o presidente dos Estados Unidos George W. Bush
por ter se manifestado contra o casamento entre pessoas do mesmo sexo (2.478/2004) (BAHIA; DOS SANTOS,
2013).
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discussdes sobre orientacdo sexual e homofobia na escola. O kit trazia material didatico-
pedagdgico com o intuito de dar subsidio para que os professores abordassem tais temas com
alunos do ensino médio. Durante o ano de 2011, quando o kit sairia do papel, houve pressao de
setores conservadores do Congresso Nacional e da sociedade e o projeto, apelidado de “kit gay”
por tais setores, acabou sendo engavetado pelo governo Dilma Roussef. As polémicas envoltas
nas discussdes sobre o material e o seu consequente engavetamento sdo emblematicos para
entender a intensificagcdo da vigilancia de setores ultraconservadores da sociedade nos ultimos
anos, especialmente no que se refere aos contetudos transmitidos pela escola.

Ainda em maio de 2011, o Supremo Tribunal Federal (STF) havia reconhecido o mesmo
status da unido heterossexual ao casamento entre pessoas do mesmo sexo. Isso provocou reagao
da bancada religiosa e teria sido um dos principais motivadores para a atengao despendida dias
depois sobre o material elaborado para o programa “Brasil sem Homofobia” (MISKOLCI;
CAMPANA, 2017). Segundo Junqueira, ¢ a partir de agosto do mesmo ano que o sintagma
ideologia de género comecgou a ser utilizado publicamente no Brasil por liderangas religiosas.
Nos anos seguintes, o ativismo religioso antigénero ganhou ainda mais forga e os ataques as
politicas publica direcionadas a educagdo e a saude cresceram significativamente. E nesse
contexto que, em 2013, o pastor neopentecostal Marco Feliciano (PSC)%, conhecido por seus
frequentes ataques a perspectiva de género, foi eleito presidente da Comissdo de Direitos
Humanos da Camara. Visando a promoc¢ao de panico moral, os ativistas antigénero passaram a
utilizar cada vez mais o ja citado estratagema de disseminar informacgdes imprecisas € acusagoes
infundadas, e de atacar propostas que buscavam combater violagdes dos direitos humanos, de
mulheres ¢ da comunidade LGBTQIA+ (JUNQUEIRA, 2018).

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN’s)° desenvolvidas em 2013, embora sejam
citadas as diferencas de género e orientacao sexual, elas ja aparecem de forma bem restrita. Em
2014, o termo “ideologia de género” se popularizou ainda mais apos o Ministério da Educacao
incluir educacdo sexual, combate as discriminagdes e promocdo da diversidade de género e
orientagdes sexuais no Plano Nacional de Educag¢do (PNE). Os setores fundamentalistas e

ultraconservadores reagiram mais uma vez por ndo acharem que os debates sobre questoes de

2% Uma das principais polémicas em que Marcos Feliciano havia se envolvido e que ganhou grande repercussio
midiatica refere-se a declaracdes dadas no twitter sobre africanos e homossexuais. Nos twetts, Feliciano afirma:
“Sobre o continente africano repousa a maldicdo do paganismo, ocultismo, misérias, doengas oriundas de la:
ebola, Aids, fome... Etc", Ele também havia publicado na rede social que "a podriddo dos sentimentos dos
homoafetivos leva ao 6dio, ao crime e a rejei¢ao".Ver: http://gl.globo.com/politica/noticia/2013/03/marco-
feliciano-e-eleito-presidente-da-comissao-de-direitos-humanos.html Acesso em: 08 dez. 2020.

30 As DCNs se diferem dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). Enquanto as DCNs sdo leis, dando as
metas e objetivos a serem buscados em cada curso, os PCNs sdo apenas referéncias curriculares, nao leis.
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género seriam apropriados ao ambiente escolar. Em seus discursos, enfatizavam um medo de
que esses debates fossem contra valores religiosos e da “familia” e partiam da visao distorcida
de que trazer discussoes sobre esses temas induziria criangas a se tornarem homossexuais. Em
meio a tantas polémicas, o PNE acabou sendo aprovado sem qualquer mencao a género e
orientagdo sexual.

A construgdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) também ocorreu em meio
a polémicas e teve sua versao final aprovada a portas fechadas no Ministério da Educagao
durante o governo Temer. A BNCC ¢ atualmente o documento oficial normativo responsavel
por determinar o conjunto de aprendizagens primordiais referentes a educacdo infantil e ao
ensino fundamental e deve ser seguida integralmente por todas as escolas da federagdo. Sua
versao final, aprovada em 2017, suprimiu a palavra género, que sé aparece relacionada a género
textual/literario/musical. O tema da sexualidade também s6 aparece como conteudo do 8° ano
do ensino fundamental a partir de uma abordagem centrada na dimensao bioldgica, que ressalta
apenas aspectos relacionados a reprodugao e a prevencao de doengas. De acordo com a analise

da BNCC desenvolvida por Franciscati, Brancaleoni e Rodrigues:

Face ao exposto, a sexualidade ¢é apresentada pela BNCC somente em sua dimensao
bioldgica, na qual s3o salientados contetudos vinculados & anatomia e a fisiologia da
reproducao humana. Cabe sublinhar que ao apresentar o corpo biologico ao lado de
contedos referentes as IST, denominadas no documento oficial ainda pela
nomenclatura DST (Doengas Sexualmente Transmissiveis), o trabalho com tal
tematica em sala de aula podera reforgar o trindmio corpo-satide-doenga que, dentre
outros aspectos, traz em si pressupostos médico-higienistas. Por este angulo, a
sexualidade adquire conotagdes de controle de condutas sexuais com vistas a
minimizar problemas de satide publica, sejam aqueles vinculados ao contagio e
transmissdo de IST, sejam aqueles referentes aos indices de gravidez na adolescéncia.
Destarte, observamos que a BNCC se reveste das mesmas problematicas que Ledo e
Ribeiro (2012), Vianna (2012) e Abreu e Santos (2015) indicaram nos PCN, fato que
nos leva a crer que discussdes acerca da educagdo sexual ndo apresentaram avangos
ao longo das duas décadas que separam ambos os documentos oficiais da educagao
basica. (FRANCISCATI; LEIVAR BRANCALEONI; RODRIGUES DE
OLIVEIRA, 2019, p. 1547).

Simultaneamente aos debates sobre “ideologia de género” no ambito da educagdo,
intensificaram-se também os debates sobre o movimento “Escola sem Partido”, criado em 2004
pelo advogado e Procurador do Estado de Sdo Paulo Miguel Nagib e transformado em
associacao em 2015. O “Escola sem Partido” propde a fixagao de cartazes em sala de aula de
todas as escolas do Brasil onde estariam escritos os deveres dos professores. Segundo os
idealizadores do projeto, hd uma doutrinagdo politica e ideologica dos alunos em sala de aula e

os cartazes teriam a fun¢do de informar os alunos sobre o direito que possuem de ndo serem
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doutrinados. Embora o “Escola sem Partido” tenha sido criado em 2004, apenas em 2014 um
primeiro projeto foi apresentado pelo entdo deputado estadual Flavio Bolsonaro (PP). Como
resposta, foi criado em 2016 no II Encontro Nacional de Educacdo (ENE) a Frente Nacional
Escola Sem Mordaga®! com o intuito de combater a censura e persegui¢io a professores e
estudantes. O site da frente®? traz noticias, sugestdes bibliograficas, casos modelos e estratégias
juridicas para se defender de possiveis investidas dos adeptos do Escola Sem Partido.

O Movimento Escola Sem Partido resultou em diversos projetos de leis espalhados pelo
pais nas esferas municipal, estadual e federal. De acordo com o site da Frente Nacional Escola
Sem Mordaca foram 237 projetos desde 2014, sendo 214 em municipios, estados e distrito
federal e 23 no ambito federal. Camuflado sob uma suposta neutralidade, os projetos sao
carregados de conservadorismo e autoritarismo, trazendo restricdes a liberdade de expressao
dos professores. O projeto de lei proposto em 2016 pelo senador Magno Malta (PR), por
exemplo, além de versar sobre uma inalcangdvel neutralidade e, embora fale em “pluralidade”

de ideias, vedava a mencao as questdes de género e orientacao sexual nas escolas.

Paragrafo tnico. O Poder Publico ndo se imiscuird na op¢do sexual dos alunos nem
permitird qualquer pratica capaz de comprometer, precipitar ou direcionar o natural
amadurecimento e desenvolvimento de sua personalidade, em harmonia com a
respectiva identidade biologica de sexo, sendo vedada, especialmente, a aplicagdo dos
postulados da teoria ou ideologia de género. (PLS 193/2016). 33

O projeto tinha como objetivo incluir o Escola Sem Partido entre as diretrizes e bases
da educagdo nacional, mas acabou sendo rejeitado pelo senado em 2017 e foi retirado no mesmo
ano pelo proprio autor. No Congresso Nacional, uma proposta apresentada em 2014 resultou
na criagdo, dois anos depois, de uma comissdo especial para discutir o tema. No final de 2018,
apods varias reunides para votar o parecer ¢ nenhum consenso, o projeto foi arquivado. Em 2020,
o STF considerou inconstitucional uma lei do estado de Alagoas nos moldes do Escola Sem
Partido. A lei estava suspensa desde 2017 apds liminar do relator do processo, o ministro Luis

Roberto Barroso®*. A decisdo acertada pela inconstitucionalidade do projeto deve indicar o

31'Em 2019, houve um relangamento da Frente Escola Sem Mordaca em Brasilia durante as atividades do Dia
Nacional de Luta em Defesa da Educagdo Publica.

32 https://www.escolasemmordaca.org.br/.

33 Disponivel em: https:/legis.senado.leg.br/sdleg-getter/documento?dm=3410752&ts=1553282224513&dispo
sition=inline. Acesso em: 08 dez. 2020.

34 Disponivel em: https://noticias.uol.com.br/politica/ultimas-noticias/2020/08/21/stf-tem-maioria-contra-lei-de-
alagoas-inspirada-no-escola-sem-partido.htm. Acesso em: 08 dez. 2020.
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entendimento do STF em futuras decisdes sobre o tema, além de ter sido uma importante derrota
do Escola Sem Partido®”.

Fernando Penna, um dos idealizadores da Frente Escola Sem Mordaca, analisa o carater
antipolitico e antidemocratico dos discursos envoltos no Escola sem Partido. De acordo com
Penna, a busca por negar o debate sobre algum assunto comum, recorrendo a um argumento de
autoridade, evidencia o carater antipolitico dos discursos de ativistas do Escola Sem Partido.
Ao mesmo tempo que se apresenta como antipolitico, de forma aparentemente paradoxal, trata-
se de um discurso extremamente politico, ja que busca, sem qualquer debate e a partir do recurso
a autoridade, determinar o modo como organizamos nossa vida comum. Quanto a dimensao
antidemocratica, concordando com Penna, ha a caracterizagdo dos que divergem das propostas
do MESP como inimigos que deveriam ser eliminados do debate publico. Em outras palavras,
Penna argumenta que o MESP ¢ antidemocratico pois “tenta demonizar (o termo ¢ forte, mas
utilizo-o intencionalmente) todos aqueles que sdo contra a proposta, especialmente os

professores.” (PENNA, 2018, p. 575).

O discurso em defesa de uma escola sem partido parece justamente tentar se constituir
utilizando como “exterioridade constitutiva” todo pensamento progressista que se
contraponha ao projeto de lei “escola sem partido”, enquadrando-o como parte da
“esquerda internacional” que promove um “discurso envenenado”. Este “outro” ¢
constituido como um perigoso inimigo que infiltra instituigdes e utiliza um discurso
que subverte o sentido das palavras, alguém que coloca em risco a existéncia das
“familias tradicionais”. N2o ¢ a toa que o referencial tedrico para isso seja o criador
da TFP — o mesmo discurso da conspiragdo comunista utilizado para legitimar o golpe
militar em 1964 ¢ reapropriado para mobilizar os mesmos medos do inimigo vermelho
(PENNA, 2018, p. 577).

Indo no mesmo sentido, em seu artigo Da “doutrinagcdo marxista” a "ideologia de
género" Escola Sem Partido e as leis da mordaga no parlamento brasileiro, o cientista politico
Luis Felipe Miguel mostra que “os discursos reaciondrios provém, no caso brasileiro de uma
conjugacao heteroclita entre o ‘libertarismo’, o fundamentalismo religioso € o antigo
anticomunismo” (MIGUEL, 2016, p. 592). A ideologia ultraliberal libertariana ¢, segundo o
autor, descendente da “escola econdmica austriaca” e possui influéncia significativa entre
ativistas e académicos dos Estados Unidos. Resumidamente, tal concepc¢ao defende que o

Estado seja o menor possivel e que situacdes derivadas dos mecanismos do livre mercado sao

35 Um dia ap6s a decisdo do STF, o fundador do Escola Sem Partido, Miguel Nagib, anunciou sua desvinculagio
dos canais do Escola Sem Partido e do préprio movimento.
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justas por definicao®®. O fundamentalismo religioso comegou a ganhar forca politica ainda nos
1990, a partir do investimento de igrejas neopentecostais na eleicdo de pastores. Embora seja
comum se falar em bancada evangélica, Miguel destaca que tal denominagdo ignora as
diferencas internas entre neopentecostais e a participagdo de membros da Igreja Catdlica nessa
bancada. Segundo Miguel, os fundamentalistas partem da perspectiva de que ha uma verdade
revelada que exclui a possibilidade de debate, e se empenham na oposicdo a temas que
envolvam o reconhecimento de multiplas formas de familia, a descriminalizagcdo do aborto,
politicas de combate a homofobia, entre outros. Além disso, ¢ comum que se aliem aos
latifundiarios e defensores do porte de arma para fortalecer suas pautas®’. Ja o carater
anticomunista, embora estivesse arrefecido apos o fim da Guerra Fria, foi repaginado no Brasil
e na América Latina. O inimigo se tornou o “bolivarianismo” e o Foro de Sdo Paulo’®, vistos
como parte de uma conspiracdo da esquerda para dominar a América Latina. Embora tenha
assumido um centrismo nos discursos e efetivado praticas moderadas, a encarnagdo do
comunismo no Brasil foi projetada para o Partido dos Trabalhadores (PT), “gerando uma
notavel sopreposicao entre anticomunismo e antipetismo.” (MIGUEL, 2016, p. 594).

Durante as eleicoes de 2018, a “doutrinagdo ideologica” nas escolas foi tema em
constante discussdo nos debates da opinido publica e no discurso de varios candidatos, sendo
eleito para presidente um defensor do Escola sem Partido, Jair Bolsonaro (PSL/atualmente sem
partido), que ganhou grande parte de sua notoriedade nos ultimos anos atacando a ilusoria
doutrinacao ideologica e a distribui¢ao do kit anti-homofobia nas escolas. J& durante o seu
governo, em 2019, o presidente mandou retirar da “Caderneta de Satide do Adolescente”,
produzida pelo Ministério da Saude e distribuida para escolas e unidades de satude, informagdes
sobre educagdo sexual. Até o presente momento, fora os constantes ataques aos 6rgios de
pesquisa e a educacao, trés ministros passaram pelo Ministério da Educagao. Os dois primeiros,
Ricardo Vélez Rodriguez (2019) e Abraham Weintraub (2019/2020), adotaram discursos
enfaticos contra a doutrinagdo ideoldgica e a perspectiva de género. E o atual ministro, o pastor
Milton Ribeiro (2020), embora aparega menos na midia que seus antecessores, também se

alinha as pautas antigénero.

36 O Instituto Millenium criado em 2006 ¢ financiado por empresas nacionais e transnacionais ¢ um exemplo de
instituicdo que adota a ideologia libertarista (MIGUEL, 2016).

37 Na midia é comum se referirem a essa alianga entre os segmentos como bancada BBB (bala, boi e biblia).

38 “Conferéncia de partidos latino-americanos € caribenhos de centro-esquerda e de esquerda, que na narrativa
anticomunista assumiu a feicdo de uma conspiracao para dominar o subcontinente” (MIGUEL, 2016, p. 593).
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2.3 REPERCUSSOES DO DISCURSO ANTIGENERO NA CIDADE DE JUIZ DE FORA

Em Juiz de Fora® os discursos antigénero comecaram a ganhar forga institucional
principalmente a partir de outubro de 2017, com a visita de uma drag queen ao Colégio de
Aplicagdo Jodo XXIII, pertencente a Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF). Em video
publicado pela UFJF em homenagem ao dia das criangas, a personagem Femmenino, do artista
performatico Nino de Barros, visita o Colégio de Aplicagao Joao XXIII e, dentre outros
assuntos, conversa com as criangas do ensino fundamental sobre o preconceito existente na
separagao entre coisas e brinquedos de meninos e meninas. O video gerou repercussdo nacional
e chegou a ser postado de forma editada pelo até entdo deputado federal Jair Bolsonaro em suas
redes sociais, com os dizeres: “Prestem aten¢ao na canalhice que estao fazendo com nossas
criangas™’. A péagina do Escola Sem Partido também compartilhou o video acompanhado da
legenda: “O desrespeito as familias ¢ a rotina das escolas em nosso pais”.

Poucos dias depois, um conselheiro tutelar da cidade entrou com uma representacao no
Ministério Publico Federal solicitando que a conduta da drag queen e da direcao do colégio
fossem verificadas. O conselheiro argumentava que o video fazia apologia a ideologia de género
e buscava destruir aquilo que os pais ensinavam aos filhos. Indo na mesma linha, dois
vereadores, Andre Mariano (PSC) e Jos¢é Fiorilo (PTC), solicitaram na Camara uma mogao de
repudio ao colégio. O assunto foi debatido na Camara com a presenga de manifestantes em
apoio ao video produzido pela UFJF e o projeto acabou sendo retirado. A Ordem dos
Advogados do Brasil (OAB), o Sindicato dos Trabalhadores Técnico-Administrativos em
Educacao das Institui¢des Federais de Ensino de Juiz de Fora (SINTUFEJUF), as Comissdes
de Direitos Humanos e Cidadania da OAB/JF e¢ de Defesa dos Direitos das Criangas,
Adolescentes e Jovens da OAB/JF e a Secretaria de Estado de Direitos Humanos, Participagao
Social e Cidadania (Sedpac) manifestaram seu apoio a UFJF e ao Colégio de Aplicagao Joao

XXIII, que também emitiram notas reiterando a relevancia do video e da tematica abordada®!.

39 Juiz de Fora, cidade da presente pesquisa, estd localizada na Zona da Mata do Estado de Minas Gerais e tem
aproximadamente 570.000 habitantes.

Disponivel em: https://tribunademinas.com.br/noticias/cidade/16-10-2017/video-da-ufjf-que-toca-em-
questao-de-genero-gera-repercussao-nacional.html. Acesso em: 01 jun. 2021. Disponivel em:
https://gl.globo.com/mg/zona-da-mata/noticia/camara-de-juiz-de-fora-e-ocupada-por-manifestantes-em-
apoio-a-video-de-colegio-com-drag-queen.ghtml. Acesso em: 01 jun. 2021.

4l Disponivel em: https://tribunademinas.com.br/noticias/cidade/17-10-2017/video-de-drag-queen-em-escola-
provoca-polemica.html. Acesso em: 01 jun. 2021.
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Contudo, mesmo com a retirada temporaria das mogdes de repudio, os vereadores, responsaveis
pelo pedido, movimentaram-se com o intuito de debater as propostas educacionais da UFJF*.
Ainda em 2017, o vereador Jos¢ Fiorilo (PSC) apresentou a Camara Municipal de Juiz

de Fora o projeto de lei “Infincia sem Pornografia™*’

, que viria a ser aprovado em 2018. O
objetivo da lei, segundo seus defensores, ¢ proibir a divulgacdo ou acesso de criangas e
adolescentes a materiais com pornografia infantil. O projeto de lei submetido na cidade era uma
reprodugao de outro produzido em Sao Paulo e disponibilizado a partir da pagina Infancia e
Familia**.

No artigo “Ndo Deveria ter tanta Preocupagdo se o Projeto é Inocuo”: Trajetorias
Textuais e Indexicalidade nos Discursos do Projeto de Lei Infancia Sem Pornografia,
Alexandre Cadilhe analisa o texto-base da lei, sua trajetoria até o municipio, as discussdes nas
sessoes da Camara Municipal e as noticias divulgadas no jornal local sobre o assunto. Cadilhe
mostra como os discursos sobre género e sexualidade sdo indexicalizados e como ha um jogo
de disputas sobre o sentido do que € pornografico. O autor destaca que a énfase dada a género
e sexualidade nos discursos visa promover o ja supracitado “panico moral” e uma politica de
medo. Além disso, Cadilhe ressalta também a importancia da pressdo e resisténcia ao projeto
por parte de pais, educadores, sindicatos, universidades, que conseguiram suprimir questoes
que apareciam na primeira versdo do projeto, como a dentncia e multas aos professores, o que

consequentemente tornou o projeto inbcuo (CADILHE, 2020). Nas palavras do autor:

[...] o investimento que realizo nesta analise encerra-se mais em colocar em debate
que Discursos conservadores avangam, viajam e sdo entextualizados, mas que acima
de tudo, ha alguma resisténcia — a mesma mobilizada com o chamado do e-mail que
tive e que permitiu reunir profissionais e sociedade civil em defesa da Educacao, na
dentncia de que projetos indcuos ndo devem silenciar o trabalho critico na escola,
nem os letramentos que potencializem a reflexdo sobre diversidade de género e
sexualidade, marcadores sociais tdo caros nas arenas da vida cotidiana. (CADILHE,
2020, p. 195).

Como ressalta Cadilhe, sempre ha alguma resisténcia no sentido de se contrapor aos
discursos antigénero. No caso de Juiz de Fora, a movimentacao de diversos setores da sociedade
provou-se fundamental para tornar o projeto indcuo. Contudo, os efeitos dos panicos morais

produzidos pela discussdo em torno da lei, juntamente com a disseminacdo dos discursos

42 Disponivel em: https://www.em.com.br/app/noticia/gerais/2017/10/19/interna_gerais,909783/apos-polemica-
com-drag-queen-em-escola-vereador-visita-reitor-da-ufjf.shtml. Acesso em: 01 jun. 2021.

Disponivel em: https://gl.globo.com/mg/zona-da-mata/noticia/projeto-de-lei-infancia-sem-pornografia-e-
aprovado-na-camara-de-vereadores-de-juiz-de-fora.ghtml. Acesso em: 11 dez. 2020.
“ Disponivel em: https://infanciaefamilia.com.br/. Acesso em: 24 nov. 2021.

43



86

antigénero e do Escola Sem Partido, podem intimidar professores e leva-los a ndo abordar tais
tematicas com medo de serem vitimas de algum tipo de perseguicdo. Ou seja, embora o Escola
Sem Partido e outros projetos derivados dos discursos antigénero esbarrem na
constitucionalidade das propostas e enfrente certa resisténcia, a disseminacao dos discursos €
capaz de provocar medo em professores que podem, por isso, optar por ndo abordar temas como
género e sexualidade (CADILHE, 2020). Trazer essa contextualizacdo ¢ importante para
ressaltar o quanto setores ultraconservadores da sociedade tém promovido uma vigilancia

intensa sobre os temas abordados pela escola.

2.4 PERCEPCOES DE PROFESSORES, SUPERVISORES E DIRETORES DA REDE
PUBLICA ESTADUAL SOBRE GENERO E SEXUALIDADE NA ESCOLA

No presente topico, busco apresentar as percepcdes de professores, supervisores e
direcdo sobre género e sexualidade na escola. Com esse intuito, foram desenvolvidas entrevistas
com 8 professores de disciplinas distintas, 2 supervisoras e 1 diretora®’, todos funcionarios de
escolas publicas estaduais de Juiz de Fora, Minas Gerais. As entrevistas tiveram em média 2
horas e foram feitas a partir de um roteiro semiestruturado. Conversei com tais agentes escolares
sobre suas experiéncias cotidianas na escola que envolvem representacdes de género e
sexualidade, suas percepgdes sobre o projeto Escola Sem Partido e os discursos antigénero, €
sobre o amparo ou nao, proporcionado pela formacao em suas respectivas areas e pelo livro
didatico, para lidar com tais questdes no contexto da educagdo escolar. Além do proposto
inicialmente, surgiram espontaneamente nas entrevistas relatos de professores que nao se
adequam as normas hegemonicas de género e que, por isso, enfrentam frequentemente o desafio
de lidar com os dispositivos reguladores de género da instituicdo, a partir de representacdes
heteronormativas de alunos ou mesmo de colegas de trabalho.

E importante ressaltar as negativas recebidas de trés professores que, ao saberem o tema
da presente pesquisa, informaram que ndo gostariam de participar. Dois destes professores, um
de educacao fisica e outro de portugués, alegaram que ndo se sentiam confortaveis para falar
sobre o assunto e, mesmo diante da minha insisténcia, enfatizando o anonimato dos
entrevistados e a ndo necessidade de dominio sobre o tema, afirmaram que preferiam ndo

participar. O terceiro professor de quem recebi a negativa era um professor de fisica que chegou

4 Devido a pandemia de Covid-19, houve a necessidade de realizar as entrevistas através de chamada de video.
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amarcar e desmarcar trés entrevistas, até¢ que por fim disse que ndo participaria por ndo se sentir
seguro para tratar de um tema tdo “polémico” e que achava “toda essa ideia de género
problematica”. E apesar da insisténcia, ndo quis aprofundar no assunto. Nesse sentido, a
amostra de entrevistas da presente pesquisa contou com a participacdo de agentes escolares
mais afeitos a pelo menos refletir sobre o tema.

Ainda sobre as entrevistas, embora tenha contado com a participacdo de agentes
escolares que atuam na mesma escola em que leciono e que, portanto, possuo certa
proximidade, entrevistei também agentes de outras escolas com os quais nao possuia nenhum
vinculo anterior. Os entrevistados sdo: Adriano, professor de matematica hd 6 anos, 28 anos de
idade, sem religido, homossexual, autodeclara-se como branco; Elias, professor de matematica
ha 8 anos, graduando em biologia, 29 anos de idade, espirita, bissexual, autodeclara-se como
branco; Fabio, professor de biologia ha 14 anos, 33 anos de idade, heterossexual, catolico nao
praticamente, autodeclara-se como branco; Fernanda, diretora escolar hd 7 anos, 52 anos de
idade, heterossexual, catdlica, autodeclara-se como branca; Jodo, professor de histéria ha 17
anos, 37 anos de idade, heterossexual, adventista do sétimo dia, autodeclara-se como negro;
Joana, professora de portugués ha 17 anos, 39 anos de idade, heterossexual, catdlica,
autodeclara-se como parda; Marcia, professora de filosofia hd 10 anos, 28 anos de idade,
heterossexual, catdlica, autodeclara-se branca; Renata, supervisora pedagdgica ha 10 anos, 40
anos de idade, heterossexual, catdlica, autodeclara-se branca; Rodrigo, professor de inglés ha
mais de 25 anos, 49 anos de idade, homossexual, autodeclarado como branco; Téania,
supervisora pedagdgica ha 10 anos, 45 anos de idade, heterossexual, catélica, autodeclara-se
branca.

Durante meus seis anos de docéncia em escolas publicas estaduais, sempre fiz questao
de incluir, entre os temas debatidos com os alun(a)os de todos os anos do ensino médio,
questdes relativas a identidade de género, orientacdo sexual, movimentos feministas e
LGBTQIA+. Embora, na maioria das vezes, ndo tenha recebido qualquer restri¢ao dos membros
das escolas ou dos responsaveis pelos alunos por abordar tais questdes, um caso especifico
ocorrido, em uma das escolas, ainda chama a minha atencao. Nessa unidade em que trabalhei,
no meu terceiro ano como docente, a supervisora solicitou que eu preparasse uma aula para as
turmas de terceiro ano que trouxesse género e sexualidade como tema. A aula seria em um
sabado letivo e, apesar de dizer que provavelmente os alunos ndo compareceriam, como ¢

comum ocorrer aos sabados, pediu que eu preparasse tal aula (SILVA, 2019).
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Demonstrando certa cautela ao conversar sobre o assunto, ela se definiu como uma
pessoa muito “quadradona” para essas questdes e me disse que gostaria que eu abordasse o
tema de uma maneira diferente do que ela costuma ouvir na escola. Segundo ela, quando algum
palestrante vai até a escola falar sobre o tema “ou ¢ um homem puxado mais para essa questao
ou ¢ uma mulher também com um discurso enviesado” e falou que queria o tema abordado
enfatizando o quanto eles “ndo precisavam pensar nisso agora”, de como “isso” ¢ um modismo
e sobre o quanto eles poderiam se arrepender. Percebi, entdo, que ela falava especificamente
dos comportamentos que transgrediam a heterossexualidade (SILVA, 2019).

Disse a ela que ndo acreditava se tratar de modismo, mas consequéncia de
transformagdes sociais que possibilitam a essa geracdo expressar de maneira mais livre e
diversificada suas sexualidades. Expus que s6 poderia tratar do tema nos termos que domino e
que competem a minha disciplina, especificando as devidas diferenciagdes entre os conceitos
de sexo bioldgico, identidade de género, expressao de género, orientagdo sexual; falando sobre
a influéncia que o contexto social exerce sobre cada uma das classificagdes e a maneira como
lidamos com eles; sobre as desigualdades derivadas das relagdes estabelecidas entre os géneros
e da naturalizacao da heteronormatividade; sobre os movimentos sociais ¢ a necessidade de
empatia e tolerancia com as multiplas possibilidades de ser. Disse ainda que esse processo de
descoberta € inevitavel e que acredito que a escola ndo possui meios para travar ou mesmo creio
que isso seria o melhor a ser feito (SILVA, 2019).

Entdo a supervisora me contou o caso de uma vizinha que, ainda muito nova, relacionou-
se com uma mulher, depois se arrependeu e foi perseguida pela ex. Falei que ndo entendia por
que havia uma especificagao de um caso de relagdo homossexual se historias semelhantes ou
bem piores ocorrem frequentemente entre casais heterossexuais, tendo homens como
protagonistas. Ela se justificou dizendo que houve arrependimento por parte da vizinha e que
até hoje ela ¢ vista de uma forma ruim. Expliquei que o problema nado estava no comportamento
da vizinha, mas no modo como esse comportamento costuma ser tratado e que a historia relatada
por ela s6 reforcava a necessidade de se discutir o tema sob a perspectiva de uma maior
tolerancia e entendimento da pluralidade sexual. Por fim, talvez por cansaco, ela acabou
concordando e solicitou que eu preparasse algo também sobre prevencao de IST’s e gravidez.
Preparei a aula, mas como esperado nos sabados letivos, apenas dois alunos compareceram
(SILVA, 2019).

O caso acima, assim como as recusas de entrevistas por professores, ¢ ilustrativo do

quanto os agentes presentes na escola, por vezes, reiteram valores hegemodnicos em relagao a
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sexualidade em suas praticas e discursos. Ha constantemente, no contexto escolar, um
despreparo para lidar com as diversas expressdes de género que fogem das expectativas de
comportamento baseadas no binarismo masculino/feminino. Tal falta de informacao sobre o
assunto “leva alunos e educadores a seguirem padrdes convencionais que direcionam o trato as
diferengas de género a produzirem estigmas, preconceito e discrimina¢do” (AMORIM, 2018,

p. 39). Como afirma Junqueira:

A heteronormatividade estd na ordem das coisas e no cerne das concepgdes
curriculares; ¢ a escola se mostra como instituicdo fortemente empenhada na
reafirmacdo e na garantia do éxito dos processos de heterossexualizagdo compulsoéria
e de incorporacdo das normas de género, colocando sob vigilancia os corpos de
todos(as). JUNQUEIRA, 2013, p. 483).

Para além daquilo que estd explicito no curriculo formal escolar sobre género e
sexualidade, hd& um curriculo oculto, ndo prescrito nas diretrizes curriculares, mas que
influencia significativamente o processo de aprendizagem, a partir de atitudes, gestos,
exemplos, comportamentos, valores e orientagdes presentes no cotidiano escolar. Diante disso,
estando a heteronormatividade no cerne das concepgdes curriculares, como afirma Junqueira,
mesmo que haja um silenciamento sobre questdes de género e sexualidade de forma mais
explicita no curriculo formal, h4 no cotidiano escolar a produgdo de distingdes hierarquicas

ancoradas em um modelo heterossexual como normativo (JUNQUEIRA, 2013).

O cotidiano escolar revela, entre outras coisas, situa¢des e procedimentos pedagogicos
e curriculares vinculados a processos sociais relativos a producdo de diferengas e
distingdes sociais, que interferem na formagdo e na producdo social do desempenho
escolar. Ele interage e interfere em cada aspecto do conjunto de saberes e praticas que
constituem o curriculo. (JUNQUEIRA, 2013, p. 482).

Centrada em um modelo de adulto, masculino, branco, heterossexual, burgués e
“saudavel”, Junqueira nos lembra ainda que a escola brasileira foi estruturada tendo como base
pressupostos que contribuem para um conjunto de crengas e valores responsdveis por
inferiorizar a figura daqueles que ndo se adequam a tal modelo de referéncia e que sdo,
consequentemente, considerados estranhos, doentes, pecadores. Dessa forma, o curriculo em
agdo, nogao que “se refere a pluralidade de situagdes formais ou informais de aprendizagens
vivenciadas por toda a comunidade escolar (planejadas ou ndo, dentro ou fora da sala de aula)

sob a responsabilidade da escola” (JUNQUEIRA, 2013, p. 494), faz circular cotidianamente no
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espaco escolar “preconceitos que colocam em movimento discriminagdes e outras formas de
gestao das fronteiras da normalidade.” (JUNQUEIRA, 2013, p. 482).

Sendo assim, a falta de preparo e de informagdes que fornegam o devido suporte para
que professores e gestores escolares lidem de forma apropriada com as diferentes expressoes
de género e sexualidade de seus alun(a)os contribue para que, no cotidiano escolar, o curriculo
em agdo acabe por reiterar normas hegemonicas de género. Nesse sentido, ¢ significativo
ressaltar que uma das poucas unanimidades, encontradas entre os 11 entrevistados para a
presente pesquisa, refere-se a percepcao de que, em suas respectivas formagdes, nao foram
devidamente preparados para lidar com questdes relativas a género e sexualidade na escola.

Abaixo algumas falas dos entrevistados que sdo ilustrativas sobre o assunto.

Olha, preparo nunca ha. Faculdade ndo te prepara pra vida. Vocé aprende tudo na
teoria. Por exemplo, eu na area de literatura estudei diversas escritoras que tinham
uma orienta¢do sexual diferenciada. Tive professores que a gente ficava sempre na
duvida se era gay ou ndo era gay. Mas, assim, a faculdade de uma forma geral, ela
ndo te prepara para realidade da sala de aula. Por mais que vocé faca estagio, que
vocé converse com o orientador. Uma coisa é uma coisa, outra coisa é a realidade.
Porque até mesmo os seus professores da faculdade, eles também ndo tém essa no¢do
da realidade em uma escola publica. O mdaximo que eles ddo é aula para quem ta na
faculdade. Na faculdade chega gente de tudo quanto é jeito, mas todo mundo ja tem
um certo comportamento, vamos dizer assim. Ninguém vai mostrar da noite para o
dia uma coisa que ndo era. E eu até lembro que, quando eu fazia mestrado, uma
reunido que tive com a orientadora do mestrado, ela falando comigo que chegou num
ponto em que eles, enquanto professores, tiveram que chamar um casal numa reunido
em particular, porque os dois meninos estavam beijando, passando a mdo um no
outro, na pracinha na frente das salas de aula. E tiveram que chamar atengdo deles
porque aquilo estava sendo constrangedor para todo mundo que passava e para os
alunos que estavam na sala de aula tendo aula com o professor que ndo tava
conseguindo explicar. E ai vocé para e pensa, ao mesmo tempo que a faculdade ela é
muito a frente na questio de ideologias, ela também tem os seus tragos
conservadores. Porque, querendo ou ndo, nos ainda somos pessoas conservadoras.

[...] Eu acho que vocé ndo tem que expor para o outro aquilo que vocé pensa ou
aquilo que vocé é. Tem que guardar pra vocé. Entdo assim, a faculdade ndo prepara.
Ndo prepara mesmo. Eu passei muito apuro em sala de aula por conta dessas coisas.

[..]

E eu ndo dou aula diretamente de ciéncias, de biologia. Pra falar a verdade, eu nem
sei falar sobre sexualidade. Porque eu ndo sou a pessoa mais indicada pra falar sobre
isso. Sou uma pessoa casada? Sou. Mas eu nunca fui uma pessoa assim que teve
varias experiéncias na minha vida que eu possa comentar com os alunos. Porque
esses meninos tém experiéncias diversas. Tem cada uma que se vocé parar para
escutar seu queixo até cai e nunca mais levanta, né?! Entdo, assim, eles sdo muito a
frente da frente do negocio, muitas vezes. E vocé imagina se na escola ndo houver
uma orienta¢do correta pra eles a respeito. Para as meninas da questio do
anticoncepcional, para os meninos da camisinha. Imagina a quantidade de crianca
que ndo vai ter nesse mundo ai. Porque, desde que o mundo é mundo, o ser humano
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¢é curioso. Se ele ndo aprender na escola, vai aprender na rua. Vai ter sempre alguém
que vai ensinar aquilo pra ele. JOANA*®, Entrevista, 2021)

Professora de portugués no ensino fundamental e médio ha 17 anos, Joana ndo acredita
que recebeu em sua formacao o devido suporte para lidar com questdes relacionadas a género
e sexualidade, seja no ambito de sua propria disciplina ou em situagdes que possam ocorrer no
cotidiano escolar. Para além das questoes sobre diversidade, acredita que ha um distanciamento
entre o que se aprende na faculdade e a realidade encontrada na escola. De acordo com Joana,
isso se deve ao fato de que a propria Universidade possui tragos conservadores e que “querendo
ou ndo, nos ainda somos pessoas conservadoras”. Na percepcdo dela, se mesmo na
Universidade, que tenderia a ser um espaco mais “moderno”, existe uma necessidade de
“controlar” a sexualidade dos jovens, a tonica no cotidiano do ensino basico certamente sera a
mesma. Ela apresenta, portanto, uma visdo fatalista sobre o assunto. Ao mesmo tempo que
Joana acredita que os alun(a)os tém experiéncias sexuais que nos deixariam de queixo caido e
que deveriam, portanto, receber orientagdes corretas em relagdo ao assunto: “para as meninas
da questdo do anticoncepcional, para os meninos da camisinha”, defende também que “vocé
ndo tem que expor para o outro aquilo que vocé pensa ou aquilo que vocé €. Tem que guardar
pra voce”.

Equivocadamente, a professora de portugués apresenta a perspectiva de que falar sobre
sexualidade seria meramente falar sobre “como faz sexo” e que, por isso, necessitaria ter
vivenciado mais experiéncias sexuais para abordar o assunto. Além disso, sua posi¢ao converge
com discursos conservadores sobre sexualidade na escola, que apontam uma preocupacao com
o excesso de sexo na juventude, principalmente nas classes mais baixas e restringem o debate
sobre sexualidade na escola a reproducao, ao controle e a gestao dessas pessoas.

Branddo e Heilborn (2006), no artigo Sexualidade e gravidez na adolescéncia entre
jovens de camadas médias do Rio de Janeiro, Brasil, ressaltam que apenas nas ultimas décadas
a gravidez na adolescéncia passou a ser apontada como um problema social, um assunto de

ordem publica. Segundo elas, isso decorre das:

[...] alteragdes no padrdo de fecundidade da populacdo feminina brasileira, as
redefini¢cdes na posigdo social da mulher, gerando novas expectativas para as jovens,
no tocante a escolarizagdo e profissionalizac@o e o fato da maioria destes nascimentos
ocorrer fora de uma relagdo. (BRANDAO; HEILBORN, 2006, p. 1422).

46 Joana, professora de portugués ha 17 anos, 39 anos de idade, heterossexual, catolica, autodeclara-se como
parda. Entrevista realizada por video chamada em 12 de abril de 2021.
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As autoras analisam o fendmeno da gravidez na adolescéncia a partir do pressuposto de
tratar-se de um fato social significativo para compreender os paradoxos e as tensdes inerentes
ao processo de socializacdo adolescente. Nesse processo, haveria um equilibrio ténue “entre a
aquisicdo gradativa da autonomia juvenil (sempre relativa) e a afirmag¢dao da heteronomia
consoante a fun¢do educativa parental” (BRANDAO; HEILBORN, 2006, p. 1421).

Segundo as autoras, os argumentos elaborados pela literatura corrente sobre o tema
da gravidez na adolescéncia ancoram-se principalmente em dados de pesquisas com camadas
populares e tendem a enfatizar como principais pontos que influenciam tal acontecimento a
desinformag¢do, a dificuldade de acesso aos métodos contraceptivos e as condi¢des de
marginalizagdo social. Inserida em discursos moralizantes e alarmistas, a gravidez na
adolescéncia ¢ frequentemente associada a uma perturbacao a trajetoria juvenil.

“Em geral, os estudos apontam o incremento das familias monoparentais, chefiadas por
mulheres, a constituicdo de uma prole numerosa, a esteriliza¢ao precoce, o abandono escolar, a
precéria inser¢do no mercado de trabalho etc” (BRANDAO; HEILBORN, 2006, p. 1422). No
entanto, para Branddo e Heilborn, essas pesquisas negligenciam os aspectos relacionados as
transformagdes “ocorridas no processo de transicao a vida adulta” e se concentram nos debates
sobre a inser¢do social dos jovens e sobre riscos a saude. As autoras contestam ainda a hipotese
que relaciona a gravidez na adolescéncia a mera desinformagdo. De acordo com elas, o
conhecimento dos métodos ndo ¢ decisivo para o processo de aprendizado e de tomada decisdes

em relacdo a contracepgao.

Em pesquisa sobre comportamento sexual da populagéo brasileira, Berqué reafirma a
tese de que o conhecimento necessariamente ndo predispde a mudanga de
comportamento. Ha intensa difusdo de informagdes a esse respeito pela midia,
escolas, servicos de satde, ONGs. Espera-se que a incorporag@o juvenil da postura
contraceptiva seja automatica, principalmente entre jovens escolarizados. Pressupde-
se que o acesso a informagdo transforme de imediato as praticas sexuais juvenis,
instaurando uma conduta de auto-protecao que eliminaria possiveis riscos. O manejo
e a introducdo dos métodos sdo lentos, exigem discussdo entre os parceiros,
autoconfianga, apoio social. Tal determinagdo e disciplina dificilmente sdo
compativeis com o dominio dos “primeiros passos” sexuais. (BRANDAO;
HEILBORN, 2006, p. 1425).

Nesse sentido, o aprendizado gradativo das regras sociais das relagdes afetivo-sexuais —
que incluem o conhecimento sobre a contracep¢ao e a protecdo em relacdo as ISTs — ¢
contrastado com a percep¢do comumente propagada “da sexualidade como algo ‘natural’,
‘espontaneo’, ndo racional ou passivel de controle” (BRANDAO; HEILBORN, 2006, p. 1425).

Para as autoras, o controle da concepg¢do ¢ um aprendizado que se da a partir da experiéncia



93

subjetiva, com tempo, no decorrer dos relacionamentos e sao permeados por assimetrias entre
os géneros. Tal controle dificilmente ¢ instaurado a priori, “pois ndo se reveste de decisdes
unilaterais, embora frequentemente tomadas pelas mulheres” (BRANDAO; HEILBORN, 2006,
p-426).

As abordagens de pesquisas sobre o tema e os discursos presentes na midia € no senso
comum, de acordo com Heilborn et al. (2002), tendem a associar a gravidez na adolescéncia as
nogdes de “risco” e de “problema” e sdo constituidas a partir de uma identificagdo simplista
entre a gravidez na adolescéncia e as mulheres adolescentes, maes, pobres e solteiras, que
acabam se tornando o publico alvo preferencial de agdes profilaticas. De acordo com as autoras,
essa identificagdo produz uma dupla ocultagdo, pois negligencia o papel dos pais adolescentes
e das diferencas de classe existentes entre as mulheres (HEILBORN et al., 2002).

Voltando ao relato de Joana, sua visao ¢ de que a presenca de discussdes sobre
sexualidade na escola deve ficar restrita aos aspectos relacionados a reproducao e a prevengao.
J& as questdes sobre orientagdo sexual e identidade de género devem ser tratadas como
particularidades privadas que ndo devem ser expostas. Consequentemente, ao sugerir um
silenciamento sobre orientacao sexual e identidade de género por, segundo ela, tratarem-se de
questdes pessoais, Joana tende a reiterar os discursos heteronormativos que permeiam o
cotidiano escolar, restringindo o debate sobre sexualidade a um viés relacionado a saude, a

reproducado e ao controle de natalidade.

Eu acho que nos poderiamos ter na academia disciplinas mais voltadas para essas
questoes de diversidade. Embora a gente pode até ter alguma la no curriculo com o
nome. Que é um rotulo so dela também, mas ndo despertou essa pratica na nossa
didatica, sabe. A gente vive um conflito de geragdes, o professor que te deu a aula la
muitas vezes ele vai ter enraigado, ele vai te passar conceitos com base na formagdo
dele, do periodo dele, da época dele, do engessamento dele, da radicalidade do
periodo dele. Que é muito mais radical do que o nosso, a gente sabe. Entdo imagina
80, eu acho que realmente a gente ndo teve um preparo voltado para isso sabe? Até
mesmo dentro da biologia, eu posso dizer isso. Eu acho que poderia ter tido um
preparo até maior para tentar fazer esse elo com mais facilidade, talvez exatamente
com um professor da drea de humanas, sociais, para exatamente falar sobre isso.
Qual é a construgdo efetiva na sociedade desses conceitos biologicos que a gente estd
falando? Para onde vai isso além da biologia? Porque na biologia eu tenho a
determinacdo la do XY, mas e no comportamento? E na aceitagdo? E no social? Isso
ai eu acho que poderia ter tido uma formag¢do com mais argumentos desse nivel mais
ou menos que orientasse essas discussoes. Isso ai faltou com certeza. Ndo so na
questdo da sexualidade, mas na questio de necessidades especiais. Entdo as vezes a
gente corre por fora. Vocé vai ld, olha no youtube, vocé procura alguma coisa. Como
¢é que eu posso interagir melhor com esse aluno? Entdo a gente tenta fazer isso, mas
isso eu acho que falta na academia. Totalmente. Falta sim. Nisso ai minha opinido é
determinante, falta isso ai. Igual eu falei, tem até na sua ementa la, mas que refletiu
mesmo em uma mudang¢a de comportamento ou que possa mesmo ser utilizado na
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minha abordagem pedagogica, no meu dia a dia de aula ndo. Com certeza eu fui
carente nisto dai. (FABIO*, Entrevista, 2021)

Fébio, professor de biologia ha 14 anos, acredita que, embora na grade curricular de sua
formacao tenha existido uma disciplina relacionada ao tema da diversidade na escola, tal
disciplina ndo foi suficiente para despertar em sua pratica pedagogica cotidiana a incorporagao
de tais questdes. Nao apenas em relacdo a sexualidade, mas também, segundo Fébio, “na
questdo de necessidades especiais”. O professor apresenta a percep¢ao de que a abordagem
sobre sexualidade na escola ndo deve estar restrita a biologia, devendo ser conciliada com outras
disciplinas. Fabio demonstra-se disposto a conversar sobre o tema na escola, no entanto, sente-
se defasado. Isso ndo apenas por nao ter tido o devido preparo em sua formagao, mas também
por acreditar existir um conflito geracional na abordagem sobre o assunto. Em sua visdo, ao
tratar sobre o tema, os professores que teve em sua formagdo tenderiam a ser mais
conservadores que ele e sua geracao.

Entretanto, Fabio afirma que “corre por fora” e que costuma pesquisar melhores formas
de interagir com seus alun(a)os. E perceptivel, portanto, que a caréncia de orientagdes
pedagbgicas e elementos na formagdo, que possibilitem lidar de maneira apropriada com a
diversidade sexual e de género de seus alun(a)os, faz com que o professor tenha que buscar por

iniciativa propria estar inteirado sobre o assunto.

Nao aprendi nada sobre isso na formagdo. Ndo tem. Acho que circulou algum tipo de
conversa no corredor, mas no geral nada. A gente acaba aprendendo ¢ na vivéncia.
A faculdade ndo ¢ so quatro anos. Sdo os quatro anos mais o tempo que vocé passa
aprendendo a dar aula dando aula. Por um tempo, os alunos sdo cobaias e a gente é
cobaia deles né?! Eu ndo sei se tem jeito também da gente aprender tudo na
faculdade. Porque vocé ndo consegue simular o ambiente de escola. E muito dificil.
O mais proximo que vi disso foi algum filme, tem um ou outro professor que tenta e
tal, mas também ¢é muito romantizado. A gente acaba recebendo aquilo de um jeito
melio, sei la, ndo é vivenciado. Na vivéncia é muito diferente. (ELIAS*®, Entrevista,
2021).

Na matemdtica a gente tem as matérias da educac¢do na graduagdo, so que sao
matérias mais para o lado politico, metodologico, ndo é muito no sentido de expor
diversidades, né?! E como lidar com as diversidades? Inclusive, na minha disserta¢do
de mestrado, eu levanto uma questdo. “por que algumas licenciaturas elas precisam
fazer uma matéria que é discurso de género e sexualidade, alguma coisa assim, e a
matemdtica ndo precisa?”. E ai eu levanto o seguinte, poxa, se a gente vai lidar com
a mesma diversidade, independente da disciplina, por que na historia é obrigatorio

47 Fabio, Professor de biologia ha 14 anos, 33 anos de idade, heterossexual, catélico ndo praticamente, autodeclara-
se como branco. Entrevista realizada por video chamada em 8 de abril de 2021.

48 Elias, professor de matematica ha 8 anos, graduando em biologia, 29 anos de idade, espirita, bissexual,
autodeclara-se como branco. Entrevista realizada por video chamada no dia 8 de abril de 2021.
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fazer, na pedagogia é obrigatorio fazer e na exatas ndo é obrigatorio fazer? Entdo
acho que a propria estrutura que os cursos de graduacdo estdo hoje em dia, eles
afastam essas discussoes. A minha proposta ¢ justamente pensar em um curriculo
novo até na graduagdo, para incluir principalmente essa disciplina que ja é ofertada.
E eu ndo tive acesso ndo. Eu fiz depois essa disciplina e o professor me disse que eu
fui a primeira pessoa da area de exatas que fez essa disciplina dele. E eu fiz para o
mestrado. Porque eu ndo encontrei tanto apoio no mestrado para pesquisar essas
questoes sobre género e sexualidade. E ai fui atrds desses pesquisadores que ja falam
sobre isso. E eu perguntei: “mas ndo é obrigatorio para o povo da matemdatica?” E
ele me disse que ndo. Sociologia, historia, sim, mas exatas ndo. Ndo tive discussoes
sobre isso. A matemdatica ndo pode fazer o sujeito pensar criticamente, SO
teoricamente. Entdo a propria estrutura da graduagdo ela ja afasta essas pessoas da
disciplina. Infelizmente. A BNCC ela diz que a gente tem que abordar, por exemplo,
cultura, assuntos sociais, mas estd explicito ld: professores de historia, filosofia e
sociologia. Matemdtica, quimica, ndo precisam de abordar isso. (ADRIANO®,
Entrevista, 2021).

Elias e Adriano, ambos professores de matematica, também compartilham a experiéncia
de ndo terem recebido durante a graduagdo nenhum tipo de suporte em relagdo ao tema. Elias,
assim como Adriano, acredita que ha, de forma geral, um grande distanciamento entre a
realidade encontrada na escola e o preparo recebido durante a formacao. De acordo com Elias:
“A faculdade ndo é so quatro anos. Sdo os quatro anos mais o tempo que Vocé passa
aprendendo a dar aula dando aula”. Ja Adriano teve oportunidade de se aprofundar sobre o
tema a partir do mestrado, em que desenvolveu uma pesquisa relacionada a género e
sexualidade nas aulas de matematica e cursou uma disciplina dedicada ao assunto. A partir de
sua pesquisa e analisando seu proprio curriculo da licenciatura em matematica, Adriano levanta
um questionamento interessante sobre a ndo inclusdo de uma disciplina que aborde a
diversidade na escola: “se a gente vai lidar com a mesma diversidade, independente da
disciplina, por que na historia ¢ obrigatorio fazer, na pedagogia é obrigatorio fazer e na exatas
ndo é obrigatorio fazer?”. De fato, o questionamento ¢ relevante porque deixa explicito o
carater de educacdo bancaria presente no seu curriculo de formagdo, reduzindo o papel do
professor a mera transmissao de contetido, sem sensibiliza-lo para a diversidade de realidades
que encontrara na escola.

Nas falas de Elias e Adriano, ambos professores LGBTQIA+, a discussao enfatizada
ndo € se o tema da sexualidade deve ou ndo ser abordado na escola, pois o debate ja ¢ dado
como necessario. As demandas enfatizadas pelos dois professores centram-se principalmente
na capacitagao ¢ na formagao para a abordagem do assunto. Além disso, problematizam a

negligéncia existente em relacdo ao tema principalmente na area de exatas.

49 Adriano, professor de matematica ha 6 anos, 28 anos de idade, sem religido, homossexual, autodeclara-se como
branco. Entrevista realizada por video chamada no dia 7 de abril de 2021.
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Na minha formagdo o que vi foi o oposto. Eu tive um professor de psicologia no meu
primeiro ano. Na época nem era periodo, era no primeiro ano. E eu acho que ele
percebeu em mim, assim, alguma coisa. Entdo ele pegou e falou que ele curou. E na
época eu era muito bobinho, né gente?! Eu acho que eu tinha que viver agora, eu
tinha que estar agora com 18 anos. Mas ele disse que curou, que fizeram um trabalho
com ele, que ele tirou toda essa parte sexual dele e jogou tudo na arte. William, é
muito dificil. E assim, eu olhava para esse professor casado, para mim estava
explicito que ele estava ali, mas ndo era ele. Que ele queria estar em outro lugar,
sabe?! E ele curando as pessoas assim, em relacdo a sexualidade. (RODRIGO,
Entrevista, 2021).

No caso do professor de inglé€s, Rodrigo, além de afirmar ndo ter recebido em sua
formacao o devido amparo para lidar com tais questdes, afirma que o que viu foi o “oposto”.
Em seu primeiro ano de faculdade, um dos professores, ao intuir sua homossexualidade, teria
sugerido que haveria uma “cura” e que o proprio professor seria resultado da eficiéncia de tal
procedimento. Ou seja, além do desamparo relatado por Rodrigo na sua formagao, vivenciou
uma situagao de homofobia, em que um professor apresentava sua orientagao sexual e expressao

de género como uma doenga, algo digno de “cura”.

Ndo sinto que fui preparada. Mesmo quando vocé trabalha ali no contexto das
disciplinas que trabalham mais temas assim, tipo ética, que dd pra pensar nesse viés,
ndo tem essa formagdo para a gente ndo. Acho que o professor ele busca por ele
mesmo. Por interesse dele, pela realidade que as vezes ele vai presenciando também.
Ele vai observando, ele vai construindo. Ele proprio busca por si. Mas ndo ha essa
Sformagdo ndo. (MARCIA®!, Entrevista, 2021).

Acho que, na minha época de formacgdo, essas questoes ndo eram tdo debatidas
quanto hoje. Mas eu sempre fui uma pessoa que respeita todo mundo,
independentemente de qualquer coisa. SO que eu acho que os meninos ndo deveriam
se preocupar com isso agora. Sempre digo para os alunos, tanto os meninos quanto
as meninas, que eles precisam focar é nos estudos e deixar essas questoes de
sexualidade para idade certa, porque isso ndo da futuro para ninguém. Hoje ¢ tudo
muito precoce, acho que temos questoes mais sérias para enfrentar na escola.
(TANIA®, Entrevista, 2021).

Miarcia, professora de filosofia ha 10 anos, refor¢a a percepgao apresentada por outros
professores citados anteriormente de que “o professor ele busca por ele mesmo. Por interesse
dele, pela realidade que as vezes ele vai presenciando”. Ou seja, nao tendo recebido nenhum

tipo de suporte e orientacdao, em suas respectivas formagoes, para lidar com a diversidade de

30 Rorigo, professor de inglés hd mais de 25 anos, 49 anos de idade, homossexual, autodeclarado como branco.
Entrevista realiza por video chamada em 9 de abril de 2021.

51 Marcia, professora de filosofia ha 10 anos, 28 anos de idade, catélica, heterossexual, autodeclara-se como branca.
Entrevista realiza por video chamada no dia 26 de marco de 2021.

52 Ténia, supervisora pedagdgica ha 10 anos, 45 anos de idade, catolica, heterossexual, autodeclarase como branca.
Entrevista realizada por video chamada no dia 25 de marco de 2021.
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género e de sexualidade presentes na escola, a problematizacdo e a sensibilidade em relagdo a
tais questdes dependem, por vezes, de uma iniciativa individual do professor. Ja Tania,
supervisora pedagogica ha 10 anos, embora compartilhe da percepgao presente no discurso de
outros professores de que ndo teve uma preparagao nesse sentido, ndo considera que essa seja
uma questdo importante. Contraditoriamente, a0 mesmo tempo que apresenta uma visao de que
questdes sobre sexualidade adentram a vida de alun(a)os de modo precoce atualmente, acredita
que a escola tem “questoes mais sérias para enfrentar”, colocando, portanto, a diversidade de
género ¢ de sexualidade como uma questdo menos importante para a escola e de
responsabilidade exclusiva do ambito familiar. H4 uma visdo comum, mas pouco informada,
sobre uma suposta maior sexualizacdo de criancas e adolescentes se comparada as geracdes
anteriores. Como mencionado, anteriormente, a partir do artigo de Brandao e Heilborn, apenas
nas ultimas décadas a gravidez na adolescéncia passou a ser tratada como um problema social.
De acordo com as autoras, isso se deu por consequéncia das redefini¢des que ocorreram na
posicao social da mulher, das modificacdes no padrdo de fecundidade da populagdo feminina
brasileira, das novas expectativas e projetos de vida proporcionadas as jovens mulheres e do

fato de que, em muitos casos, a gravidez ocorre fora de uma relagao.

Ndo tive nenhum preparo nesse sentido. A gente nunca viu essa discussdo dentro da
grade, né?! Hoje em dia eu sou um critico muito grande da grade de formag¢do de
histéria da UFJF. E uma grade que visa mais a formagdo de um pesquisador do que
de um professor. Ha um desprestigio muito grande no que é a parte de pedagogica
na historia. E do que é que é ser professor. Muitos professores dentro do
departamento de historia da UFJF condiciona a ideia de que ser professor ¢ ser
professor na universidade, ndo reconhecem os colegas da educa¢do como sendo
professores. A gente ndo teve nenhuma disciplina especifica para trabalhar essas
questoes. Como a gente também ndo teve nenhuma disciplina especifica pra trabalhar
a questdo de inclusdo de pessoas com deficiéncia, né?! Entdo assim, por isso que eu
falo que a escola é um espaco de segregacdo. Por mais que ela seja publica para
todos, ela ndo é preparada e ela ndo é pensada pra todos de fato. Ela recebe todos,
mas o receber todos ndo contempla a ideia de ser uma educagdo publica que vai ser
abrangente, dando igualdade de condi¢des pra todos, né?! Entdo assim, eu ndo tive
preparo na formagdo. E mesmo fazendo essa critica, eu me fago uma autocritica,
porque eu também ndo busquei fora. Eu ndo tive essa visdo. Também so fui sentir
falta disso na prdtica, quando comecei a dar aula. Quando entro em uma sala e tenho
um aluno autista, ou quando entro em uma sala e tenho uma situagdo de homofobia,
ou uma situagdo de racismo. Ai que a gente é colocado diante do problema e buscar
formas de lidar com o problema. Geralmente a gente busca o mecanismo do silenciar.
E ndo é uma forma de lidar com o problema, mas de agravar o problema, né?!

Mas nesse segundo movimento que eu te falo, que eu retorno do doutorado, eu
comecei a explorar mais o que a gente chama na Historia, ndo sei se na sociologia
trabalha desse jeito, sdo os chamados temas sensiveis. A ideia do educar através de
temas sensiveis é buscar temas que sdo sensiveis aos alunos, ou que sdo do cotidiano
do aluno, sdo presentes na vida dele, como violéncia, racismo, geralmente sdo
experiéncias de violéncia, né?! Em que vocé vai buscar esses temas para trabalhar a
historia a partir desses temas. Porque ela ganha sentido na vida dele. Eu tento. Por
que eu estou dizendo que eu tento? Porque ndo quer dizer que eu consiga fazer de
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fato dentro de uma percep¢do didatica que seria o ideal. Mas ultimamente eu tenho
tentado trabalhar com temdticas relacionadas ao preconceito, como racismo,
homofobia, transfobia, desigualdade de género, machismo. Eu tenho tentado levar de
alguma forma essas temdticas. Mas dentro da minha jornada como educador,
racismo eu sempre toquei, porque pela questdo da escraviddo a gente acaba passando
nessa discussdo. Mas os demais temas a gente passa so recentemente. Foi através de
2017 pra cd que eu comego a fazer essa abordagem. Entdo é bem recente. (JOAOS,
Entrevista, 2021)

Ainda sobre o suporte recebido na formagao, o professor de historia Jodao ¢ mais um dos
que compartilham a percepgao de que ha uma caréncia em sua formag¢ao, nao apenas em relagao
as questoes de género e de sexualidade, mas também em relacdo a outras necessidades especiais
que os alun(a)os possam apresentar. Jodo apresenta ainda uma autocritica por nao ter buscado
individualmente, fora de sua formacao, o preparo necessario para trabalhar tais questdes com
os alun(a)os. Nesse sentido, o professor aponta como emblematica sua passagem pelo
doutorado em histéria e um segundo momento na sua trajetéoria como educador, em que
questdes como ‘“homofobia, transfobia, desigualdade de género, machismo” foram
incorporadas as tematicas trabalhadas com os alun(a)os.

Os relatos a seguir apresentam as percepgdes de professores em relagdo ao suporte ou
ndo fornecido pelos livros didaticos de suas respectivas areas para trabalhar com género e

sexualidade na escola.

Os livros, principalmente de lingua portuguesa, seja do fundamental ou seja do
ensino médio, um ou outro texto que pode abordar alguma coisa, ou vocé pode trazer
algum texto que aborde alguma coisa. Mas no ensino médio vocé estd tdo focada no
PISM, no ENEM. Vocé pode até comentar com um direcionamento a redagdo, mas
dentro da parte de literatura ndo tem nada. Ndo tem nada que seja mais forte e que
te dé oportunidade de vocé levar uma discussdo. Vocé tem a questdo da mulher.
Mesmo ela tento poder aquisitivo sendo herdeira, ela ndo era dona do seu destino.
Entdo a gente sempre fala muito da questdo do feminismo ao longo da historia. Como
que a mulher se libertou, como que a mulher hoje ela tem oportunidade de ganhar
novos rumos na sua vida. Criar sua historia de forma independente. Eu explico muito
para os meninos, falo assim: gente, na época era colégio so de menino. Colégio so de
menina. Hoje se vocés estudam em uma sala mista, vocés tém que agradecer as
pessoas la atras que lutaram pelos direitos delas e estdo dando a vocés o direito de
fazerem isso hoje. A terem essa oportunidade. Se vocé é uma menina que pode andar
de saia curta, se vocé é um menino e quer andar de vestido, tudo isso vocé tem que
agradecer as pessoas percursoras la atras. Ndo é vocé que estd idealizando tudo isso
ndo. Ja teve alguém que foi massacrado, foi morto, foi humilhado e comegou a
escrever uma historia de uma forma diferente. Entdo é isso assim que, a literatura ela
te da mais essa possibilidade.

[...] A questdo do livro didatico que vocé perguntou. O livro acaba ndo te dando
abertura. Ele te da uma abertura? Dad. Mas dentro da ordem cronologica. Se vocé
ndo tivesse tanta preocupagdo com o que vai cair no PISM, o que vai cair no ENEM.

53 Jodo, professor de historia ha 17 anos, 37 anos de idade, heterossexual, adventista do sétimo dia, autodeclara-se
como negro. Entrevista realizada por video chamada no dia 4 de abril de 2021).
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Igual, quando eu estudei ndo tinha esse negocio de ENEM, ndo tinha esse negocio de
PISM. Eu fiz vestibular. E vestibular caia aquilo que vocé estudava no primeiro,
segundo e terceiro ano. (JOANA, Entrevista, 2021).

O livro didatico que aborda essa questdo na parte de sexualidade. Por exemplo, o
oitavo ano, que ¢ quando se estuda corpo humano, antigamente, né?! Porque agora
teve essa reformula¢do via BNCC, ela distribuiu um pouco esses conceitos. Mas
continua sendo falado no oitavo. Eu ndo estou trabalhando no oitavo ano, mas agora
que incorporou mais efetivamente esses conceitos. Agora no ensino médio ja é mais
deficiente. O que notei no livro é que é mais técnico mesmo. Nao estd tendo uma
discussdo tdo filosofica, de despertar, de curiosidade. Embora tenha assim, aquele
cantinho do livro, sabe?! Tipo, temas importantes da atualidade: cisgénero,
transgénero, e ai um textinho. Que muitas vezes a gente acaba nem lendo, porque a
matéria ta comendo e eu tenho que dar o conteudo que é gigante para o ENEM. E ai
as vezes a gente deixa, passa como atividade para ler em casa, faz um texto, e ndo da
de repente o valor que deveria ter sido dado. (FABIO, Entrevista, 2021).

Os de inglés tratam de preconceito racial, mas sexualidade nenhum. E eu ndo
acredito que seja de ma fe. Eu acredito que seja da mesma forma que a gente entra
numa escola e que eu tenho meus receios e que preciso trabalhar. E eles fazem isso
também. Eles também ndo colocam esses livros, porque as pessoas ndo vdo escolher.
A gente ja viu aqui que quem, vamos dizer, boa parte dos professores também tem
esse preconceito. As vezes mais que os meninos. Quem faz a escolha do livro é o
professor. (RODRIGO, Entrevista, 2021)

A partir de agora nem o pouco que aparecia a gente vai ter, né?! Entdo assim, pelo
livro didatico a gente ndo tinha. Isso foi relegado para aula de ciéncias depois, so
para a aula de ciéncias. Sendo que deveria ser um tema transversal. Ser trabalhado
de diferentes formas. A questdo sociologica, historica, da construcdo das relagdes a
partir de género, preconceitos. Entdo assim, livro didatico ndo nos da suporte.
Geralmente quando isso é trabalhado por algum professor, eu acredito que é muito
mais pelo material que o professor constréi, do que pelo livro didatico em si. (JOAO,
Entrevista, 2021).

Tem livros interessantes sim. Tem alguns que vocé percebe que ndo aprofundam tanto
nisso, ndo coloca em evidéncia. Mas tem livros que te ddo essa abertura. Ndo
aprofunda bem, mas ele introduz o tema e deixa vocé ter uma liberdade para
trabalhar com isso. Entdo de certa forma acaba te dando esse espaco. Mas ndo sdo
todos. Quando vocé pega alguns livros didaticos que sdo mais voltados para uma
perspectiva da historia da filosofia, esses sdo mais fechados. Agora tem uns mais
temdticos que costumam dar essa abertura sim. (MARCIA, Entrevista, 2021).

Os professores Joana e Fabio, respectivamente das disciplinas de portugués e biologia,

compartilham da visdo de que a necessidade de trabalhar com uma grande quantidade de

conteudos direcionados ao Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) faz com que género e

sexualidade fiquem em segundo plano. Joana afirma trabalhar a questdo dos movimentos

feministas a partir da literatura ou da preparacdo para a redagao exigida no ENEM. Ja o

professor de biologia, afirma que o conteudo sobre sexualidade ¢ restrito ao 8 ano do ensino

fundamental e ¢ tratado de forma mais “técnica” e que, embora haja no livro uma pequena parte

dedicada a identidade de género, o tema acaba sendo pouco aprofundado devido a necessidade

de abarcar outros conteudos considerados mais frequentes nas provas do ENEM.
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Nesse sentido, parece haver um indicativo a partir das falas acima de que a frequéncia
com a qual género e sexualidade aparecem no ENEM tende a influenciar professores na
incorporagdo ou nao de tais temas em seus planejamentos curriculares. Vale ressaltar que em
2018 o presidente Jair Bolsonaro manifestou em entrevistas seu descontentamento com as
questdes do ENEM, destacando uma questdo que trazia o dialeto “pajuba”, utilizado por gays
e travestis, e afirmou que: “ndo vai ter questdo desta forma ano que vem, porque nods vamos
tomar conhecimento da prova antes”*. Como consequéncia, Maria Inés Fini, presidente do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), responsavel
pela elaboracao do ENEM, foi exonerada do cargo no inicio de 2019. Em entrevista a revista
Exame em 2020, Fini afirmou que “a edi¢do do ENEM aplicada em 2019 sofreu censura ao ter
seu banco de questdes periciado por trés pessoas indicadas pelo governo e que ndo eram
conhecidas pelos técnicos do Inep”>>. Nas edi¢des de 2019 e 2020, o ENEM deixou de trazer
questdes sobre identidade de género e sexualidade e sobre o periodo de 1964. Por conseguinte,
essa exclusdo acaba minando tais discussdes nas escolas, visto que ha entre os professores uma
grande preocupacao em abranger os conteuidos que aparecem com maior frequéncia no ENEM.

Rodrigo afirma que os livros didaticos de inglés ndo trazem discussdes sobre género e
sexualidade e atribui tal fato ao preconceito dos proprios professores, intuido pelas editoras que
elaboram os livros. No caso dos livros didaticos de historia, Jodo afirma que ndo trazem um
suporte para trabalhar tais questdes e que por isso € necessario que o proprio professor elabore
um material sobre o assunto. Diferentemente dos outros professores, no caso do livro didatico
de filosofia, Marcia afirma que existem livros interessantes que, embora nao aprofundem,
permitem certa abertura para trabalhar com género e sexualidade.

Tratando dos livros didaticos de sociologia o cenario ¢ semelhante ao relatado pela
professora de filosofia. Dos trés que tive a oportunidade de trabalhar, Sociologia em Movimento
(SILVA, Afranio et al., 2013) traz um capitulo completo dedicado a género e sexualidade,
Tempos Modernos, Tempos de Sociologia (BOMENY et al., 2016) traz apenas um topico sobre
género focado na desigualdade social, e o livro Sociologia Hoje (AMORIM, H; BARROS, C.;
MACHADQO, I., 2015) traz também apenas um topico intitulado Género e Parentesco com

referéncias tedricas mais atuais, como Gayle Rubin e Marilyn Strathern.

34 Disponivel em: https://gl.globo.com/politica/noticia/2018/11/09/bolsonaro-critica-questao-do-enem-2018-e-
diz-que-em-2019-vai-tomar-conhecimento-da-prova-antes.ghtml. Acesso em: 10 jul. 2021.

55 Disponivel em: https://exame.com/brasil/maria-ines-fini-ex-presidente-do-inep-enem-2019-sofreu-censura/
Acesso em: 10 jul. 2021.
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A partir de 2022, com a implementacao do novo ensino médio, os livros ndo serdo mais
escolhidos por disciplina, mas sim por area. Dessa forma, as disciplinas de Sociologia,
Filosofia, Histéria e Geografia entram no livro de Ciéncias Humanas. Em um discurso na
cerimoénia de langamento do cronograma para a implementagao do novo Ensino Médio, o atual
ministro da Educagdo, Milton Ribeiro, afirmou que ndo vai “permitir que em livros didaticos a
gente possa levar questdes de género para criangas de 6 anos de idade, tudo tem o seu tempo
certo, nio podemos violentar a inocéncia das criangas"*°. Algo proximo as falas mencionas
anteriormente de Tania (e em parte também de Joana), que considera o debate sobre sexualidade
na escola precoce e associa a discuss@o sobre o assunto exclusivamente a praticas sexuais que
perverteriam as/os jovens. Mesmo em uma cerimonia direcionada ao ensino médio, o ministro
da educagdo faz questao de enfatizar o discurso antigénero, ancorando-se na ideia de protegao
a inocéncia das criancas. Ou seja, se a tematica de género sexualidade ja era, em certa medida,
negligenciada nos livros didaticos, a tendéncia ¢ que com os novos livros de Ciéncias Humanas
0 assunto seja totalmente excluido.

Diversos artigos trazem em suas respectivas pesquisas a percep¢ao de que os professores
nao receberam em suas graduagdes o devido suporte para lidar com questdes relativas a género
e sexualidade no cotidiano escolar (BARBOSA, A.; FRANCO-ASSIS, G; SOUZA, E., 2021;
BARROS, S.; BELTRAO, M., 2017; CADILHE, A. 2017; JUNQUEIRA, 2010; SOARES, Z.;
MONTEIRO, S., 2019). No artigo intitulado Formagdo de professores/as em género e
sexualidade: possibilidades e desafios, desenvolvido a partir de um curso de formagao
continuada sobre género e diversidade na escola, as autoras Monteiro e Soares constataram que,
para os 12 professores/as entrevistados/as, diversas dimensdes da sexualidade ndo foram
contempladas nos cursos de graduagdo (SOARES, Z.; MONTEIRO, S., 2019). O artigo “Tenho
dificuldades em lidar com essa situagdo”: narrativas, género e sexualidade na formagao
continuada de professores/as de Alexandre Cadilhe, desenvolvido a partir de um curso de
extensao para docentes da educagdo bésica, traz no proprio titulo um “pedido de socorro que a
comunidade docente cotidianamente direciona para as Universidades, centros de formacao,
secretarias de ensino” (CADILHE, A., 2017, p. 53). Em Questoes de género e sexualidade na
educagdo basica: perspectivas de ensino, Barros e Beltrao afirmam que raramente assuntos
como género, sexualidade, relagdes afetivas e LGBTfobia sdo abordados nos cursos de

licenciatura no Brasil. Consequentemente, muitos/as professores/as acabam construindo suas

56 Disponivel em: https://noticias.r7.com/educacao/nao-admito-questoes-de-genero-em-livros-didaticos-diz-

ministro-14072021. Acesso em: 12 jul. 2021.
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carreiras profissionais sem que questdes sobre essas tematicas sejam consideradas em seus

planejamentos escolares. De acordo com os autores:

Algumas/alguns alegam que ndo se sentem seguras/os para tratarem do assunto por
nao terem leituras e uma formagdo apropriada. Outras/os argumentam que nao
possuem materiais didaticos que propiciem tais discussdes. Além disso, ha aquelas/es
que ndo consideram como importante que género e sexualidade integrem o curriculo
escolar. (BARROS, S.; BELTRAO, M., 2017, p. 17).

Segundo Junqueira, professores/as comumente se veem sem o respaldo institucional
necessario para agir de modo distinto e contraposto ao que ¢ instituido pela escola. Ademais,
os professores/as trazem, assim como praticamente todas as pessoas, “um formidavel lastro
heteronormativo” (JUNQUEIRA, 2010, p. 9) desenvolvido a partir de suas proprias
socializagdes. Nao surpreende, como afirma Junqueira, que, embora frequentemente os
professores/as expressem em seus discursos um descontentamento em relagdo ao mundo da
escola, apresentam ao mesmo tempo uma visdo fatalista € ndo se encontram “suficientemente
persuadidos/as quanto a necessidade de se promover mudangas no modo de ver, pensar, agir,
aprender e ensinar em relagdo a heteronormatividade” (JUNQUEIRA, 2010, p. 9). Contudo,
alguns relatos, como o do professor de matematica e do professor de historia, indicam a
possibilidade de ac¢des curriculares que vao em uma nova dire¢do e incorporam tais tematicas
nos planejamentos elaborados.

Os relatos trazidos abaixo trazem experiéncias de professores e diregdao escolar em
relagcdo a género e sexualidade e a perspectiva das/os entrevistadas/os sobre o papel da escola

na abordagem de tais assuntos.

Nesses 17 anos meus de professora eu ja presenciei até alunos que se revelaram na
sala de aula. E na frente dos pais fingiam ser outra coisa. Quando eu trabalhei na
Escola X, eu tinha dois alunos na sala que eram altamente afeminados. E um deles
morava perto da minha casa. Quando eu encontrava na rua, era todo polido, todo
recatado, um homenzinho. Ndo mostrava aquilo que era. E tinha um outro que so
aflorava dentro da sala. As meninas chamavam ele de drag queen e ele achava aquilo
o maximo. A gente que ¢ mulher tem muito de mexer com as maos, mas o menino
mexia cinco vezes mais do que qualquer mulher. O tanto que ele jogava cabelo para
um lado, jogava cabelo para o outro. Eu ficava até triste de ver que na hora que o
pai dele ia para uma reunido de escola ele mudava. Ele ndo conseguia ser aquilo. E
vocé via claramente que ndo era uma questao de brincadeira. Que ele era afeminado
mesmo. Que ele era homossexual. Ndo era uma questdo assim, igual tinha, em 2019,
as meninas de uma turma de primeiro ano. Tinha uma modinha de menina ficar com
menina. Tinha uma menina que era assumidamente lésbica e queria que as outras
meninas experimentassem ser lésbicas com ela. Ndo era esse caso. E, ali em 2019, foi
muito complicada aquela turma. Porque a maioria eram meninas. Os meninos
ficavam numa situa¢do muito constrangedora. Os meninos, eu lembro, que ficavam
muito assim, as meninas é que mandavam na sala. E eu lembro da falta de respeito
dessa menina lésbica com a supervisora. A supervisora foi na sala falar e a menina
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ficou na carteira dela: “gostosa, maravilhosa”. Ela ndo falava, mas mexia com os
labios. Na hora que a supervisora saiu, chamei ela num canto e disse: “Ndo tenho
nada a ver com sua op¢ado sexual, mas é da porta da escola para fora com relagdo as
suas conquistas. A (supervisora) é uma pessoa casada que merece todo o seu respeito
porque em momento algum ela ta te faltando com respeito”. Tinha outra menina que
também era lésbica, mas era mais na dela. Mas, ao mesmo tempo, as meninas faziam
e aconteciam para ficar com ela. E ficou uma modinha na sala desse primeiro ano. A
moda do momento era gostar de menina, era beijar menina. Tanto que até o final do
ano tinha uma dessas meninas que gostava de outra que ja estava namorando um
rapaz. Entdo tem algumas situa¢des que eu percebo nos alunos com rela¢do a
sexualidade deles que alguns parecem que vao na moda. Em 2019, estava passando
muito malhagdo. E eu lembro que os meninos falavam muito dentro da sala de aula
sobre malhagdo. E tem aqueles que vocé sabe que nascem com aquele incomodo. Que
é algo que tentam omitir a vida inteira.

Entdo, eu vejo muito os alunos nessa situacdo. E eu acho que cabe a gente, enquanto
professores, até conversar, porque falta estudo para os pais. Uns estdo presos, outros
sdo drogados, viciados em bebidas, alcodlatras. Entdo que didlogo eles podem ter
com esses pais. (JOANA, Entrevista, 2021)

Ndo é s6 na questdo de alunos que a gente percebe esses preconceitos mais ligados a
sexualidade. A gente percebe no dia a dia, né?! Até lembro de uma professora que
trabalhou comigo. Ela usava um ditado, que infelizmente isso circula mesmo na sala
de professor: “Ah, ndo sei se fulano de tal é fanta ou coca”. E vocé chegar a uma
conclusdo dessa é muito triste. Porque eu acho que toda pessoa tem direito a ser
aquilo que ela quer, desde que ela ndo interfira também no outro, vamos dizer assim.
Por que que eu digo isso? Por exemplo, tinha um aluno da escola que um dia no
onibus, estava ele e mais um outro colega. Se atracando, se beijando tanto dentro do
onibus. No primeiro banco do onibus. O motorista era uma pessoa idosa. Tinha
pessoas idosas no onibus. As pessoas estavam constrangidas. Eu de uma certa forma
fiquei constrangida porque eles estavam com o uniforme da escola. E eu acho que as
pessoas, elas também tém que ter um pouco de respeito. Mesma coisa um casal hétero.
Eu ndo beijo meu marido em qualquer lugar. Eu ndo beijo meu marido na frente dos
meus pais. Estou numa reunido de familia, eu ndo vou sentar no colo dele na frente
dos meus pais, na frente dos meus irmdos, dos meus avos, se eu tivesse eles vivos ai.
Eu acho que tem hora que falta um pouquinho de no¢do para os alunos. Eu entendo
que eles tém uma coisa represada, que eles querem mostrar pra todo mundo.
Concordo plenamente. Mas eu acho que a sexualidade ndo é uma coisa pra vocé
esfregar na cara do outro. E uma coisa sua. Vocé ndo precisa ficar expondo pro outro
constantemente aquilo que vocé pensa, aquilo que vocé sente. Ao menos que sejam
questoes que vdo interferir no seu modo de agir, no seu modo de pensar. Mas eu fico
muito preocupada com o rumo que as coisas tém tomado, porque eu acho que, claro,
no passado era muito ruim, mas hoje a propor¢do que certas falas sdo colocadas no
sentido de vocé ter que se impor, eu acho que isso no futuro pode trazer sérios
conflitos sociais desnecessarios. Eu fico com muito medo disso, sabe?! Igual, eu tenho
minha sogra. Ela tem 92 anos. Infelizmente ndo adianta eu querer ensinar certas
coisas pra ela que ela ndo vai aprender. [...]

Para mim, se o relacionamento do aluno é homo ou é hétero, ndo tem a menor
importancia, isso é uma questdo familiar. O que importa para ndos é o seu
comportamento como aluno. Os relacionamentos amorosos devem ser evitados na
escola. E qual a necessidade de publicitar? Por que essa necessidade de explicitar?
Na escola eles vieram para estudar. E eu acho cedo para eles se decidirem, hoje é
uma coisa e amanhd pode ser outra. (FERNANDAY, Entrevista, 2021).

37 Fernanda, diretora escolar ha 7 anos, 52 anos de idade, heterossexual, catdlica, autodeclara-se como branca.
Entrevista realizada por video chamada em 13 de abril de 2021.
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A professora Joana de portugués, embora afirme em seu relato a necessidade de
conversar com os alun(a)os sobre sexualidade, demonstra contraditoriamente, na sua
intervencgdo em relagdo a uma situagao de desrespeito de uma aluna, que acredita que o que ela
chama de “opgao sexual” nada tem a ver com ela e deve ser tratado da “porta da escola para
fora”. Além disso, atribui a um “modismo” o comportamento de alunas que se afirmam como
lésbicas e/ou bissexuais. A diretora Fernanda, enfatiza que o preconceito estd presente até
mesmo entre professores/as, ao mesmo tempo, demonstra um incomodo com o que ela chama
de exposicdo excessiva dos casais e conclui afirmando que “se o relacionamento do aluno é
homo ou é hétero, ndo tem a menor importancia, isso é uma questdao familiar”.

De forma similar, Monteiro e Soares constatam em sua pesquisa, a partir da analise de
um conjunto de depoimentos de professores/as, que ha um certo estranhamento em relacao a
ideia de fluidez e de instabilidade das identidades sexuais. Citando o trabalho de Heilborn e
Cabral, os autores enfatizam a ideia de “que a juventude deve ser entendida como um processo,
formado por etapas sucessivas que vao, por meio das experiéncias, modulando a socializagdo
dos/as jovens” (SOARES, Z.; MONTEIRO, S., 2019, p. 296). Porém, ressaltam que a
existéncia de um periodo de experimentagdes nao significa necessariamente a estabilizagdo de
suas ‘“‘carreiras sexuais”’, “mas sim que estdo gradativamente construindo suas trajetorias
sexuais.” (SOARES, Z.; MONTEIRO, S., 2019, p. 296).

De acordo com Louro (1997), tal dificuldade comumente enfrentada na compreensao da
fluidez e da inconstancia da sexualidade estd associada a centralidade que a sexualidade
assumiu nas sociedades modernas. Segundo a autora, a identidade de género e sexual ¢
compreendida como a mais segura referéncia sobre os individuos. Nesse sentido, o medo
esbogado diante da instabilidade das identidades sexuais deriva da potencial ameaga que uma

identidade nao fixa poderia representar ao padrao heteronormativo.

Como ja observamos, a vigildncia e a censura da sexualidade orientam-se,
fundamentalmente, pelo alcance da “normalidade” (normalidade essa representada
pelo par heterossexual, no qual a identidade masculina e a identidade feminina se
ajustam as representacdes hegemonicas de cada género).

E importante notar, no entanto, que, embora presente em todos os dispositivos de
escolarizagdo, a preocupagdo com a sexualidade geralmente ndo ¢ apresentada de
forma aberta. Indagados/as sobre essa questdo, ¢ possivel que dirigentes ou
professores/as facam afirmacdes do tipo: “em nossa escola ndés ndo precisamos nos
preocupar com isso, ndés ndo temos nenhum problema nessa area”, ou, entdo, “nds
acreditamos que cabe a familia tratar desses assuntos”. De algum modo, parece que
se deixarem de tratar esses problemas a sexualidade ficard fora da escola; E
indispensavel que reconhecamos que a escola ndo apenas reproduz ou reflete as
concepgdes de género e sexualidade que circulam na sociedade, mas que ela propria
as produz. (LOURO, 1997, p. 84).
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A presenga de tais discursos no cotidiano escolar indica uma tentativa de silenciamento

daqueles comportamentos que ndo correspondem as expectativas de género. A difusdo da ideia

de que os comportamentos sexuais de alguns alun(a)os correspondem a um “modismo” traz

consigo implicitamente a ideia equivocada de que essas atitudes correspondem a algo que foge

da normalidade das expressoes de sexualidades e faz parecer tratar-se de uma mera efemeridade

dessa geragao. Entendem as expressoes diversificadas de sexualidade como apenas uma “fase”,

fruto de uma “moda passageira”, e acreditam que em breve esses alunos se adequardo aos

moldes heteronormativos.

Os relatos a seguir trazem situagdes em que professores presenciaram casos de

homofobia na escola e as atitudes tomadas diante do ocorrido.

O que eu procuro fazer. Geralmente, sempre que tem alguma brincadeira nesse
sentido homofobico ¢ tentar cortar. Mas eu ja vi. Nunca chegou a sair xingando
diretamente. Acho que diretamente até ja aconteceu, meio brincadeira, meio sério,
mas a gente acaba cortando e acaba. Eu sei que tem professor que ndo tem essa
postura. Ali na escola é uma cultura extremamente machista. Além do que eu ja estava
acostumado. Mais do que vi em outras escolas. Ali, por exemplo, a gente ndo via
praticamente aluno homossexual. Eu tive um aluno que ele era explicitamente. Hoje
deve estar no primeiro ou no segundo ano. Durante um tempo, ele ndo foi a escola.
Foi para a escola na primeira semana e ndo foi mais. E saia todo dia de casa, com
uniforme e mochila e voltava no mesmo horario. Todo dia. O ano todo. A supervisora
ligou para a mae no final do ano para ver o que estava acontecendo. E ai conversou
com a mde, chamou a mde. E ai 0 menino confessou para ela ld na escola mesmo que
ndo ia porque tinha medo. Era um menino gay mesmo. Granddo. Ele ja chamava
atengdo por ser grande. E talvez também, além de ser grande, ele ainda tinha um
problema. Ele ja era visto como grande e alguns olhares eram por ele ser gay. E ele
interpretava tudo como negativo. Esse ano ele ndo foi. Ai a gente chamou ele no final
de 2018 e conversou. E no outro ano ele foi meu aluno e foi um dos melhores alunos
da sala. Ele ficava no canto dele. Olha que loucura, a mde queria matar o menino,
eu lembro direitinho. E os professores da turma precisaram falar com ela que ele ndo
estava vindo, porque ela ndo estava acreditando. A supervisora identificou o
problema. Identificado em dezembro, ele ndo passou para o outro ano, repetiu ano.
(ELIAS, Entresvista, 2021).

Eu ja tive que passar por uma situagdo. Algumas situa¢ées na sala de aula. De
perceber piadas homofobicas com menino da turma. E eu falei: “gente, ndo tem
problema nenhum ser, inclusive sou. E eu estou aqui, né?! Isso ndo impede a gente
de estudar, ndo impede a gente de correr atrds das coisas e tal. A gente ndo deveria
menosprezar as pessoas por conta da orientagdo sexual”.

Entdo falar abertamente sobre o assunto eu ja tive que falar quando tive que intervir
em alguma coisa. Como foi o caso de um aluno que estava sofrendo com piadas
homofobicas. Eu tive que expor, falei: “olha, ndo tem problema nenhum. Eu também
sou. Vocés nem sabiam disso. Vocés me respeitam, por que ndo respeita o colega ai
do lado?”. Agora, discussdo de género mesmo, eu ndo sei nas suas escolas, mas é
muito dificil de levar, de abordar. (ADRIANO, Entrevista, 2021).

De homofobia a gente ouve mais piadinha, né?! As vezes é uma insinua¢do sobre a
masculinidade do outro. As vezes é sobre o trejeito. Entdo, assim, as vezes o aluno
vai falar e alguém faz aquele: “iiih”. Vocé sabe que é meio que para cutucar. [...]
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Eu lembro de uma conversa com um aluno. Ele era do terceiro ano. Ele era bem
afeminado. E a gente conversava bastante. E ai ele falou comigo: professor, vocé ja
percebeu que aqui na escola a gente nunca fez nada sobre violéncia contra
homossexuais. E eu peguei e falei assim: ¢ verdade, a gente ndo tem. Eu lembro que
era més de junho. Eu lembro que no més de junho tem alguma coisa em rela¢do ao
combate a homofobia e a LGBTfobia. E ai eu falei com ele: Mas vocé é um cara bem
resolvido, née?! Vocé se assumiu. Vocé esta bem. Vocé ndo deve vivenciar esse
preconceito aqui no espago escolar, né?! Ele falou assim: Muito pelo contrario. Ai
ele comegou a falar de casos. De olhares, de piada, de recusa de conversa, de pessoas
que se afastam. E ele nessa conversa ele fala que isso é tanto de aluno para aluno,
quanto de professor com ele. Ele falava dessa percepgdo dele. Mas assim, foi uma
conversa. E a gente ndo chegou a aprofundar sobre isso, depois disso. [...] Piadas
no cotidiano, insinuagdes, brincadeiras. Aquelas frases em que a ideia ¢ denotar o
outro como ndo homem, nesse sentido de ndo gostar de mulher. [...]

Sempre quando estou conversando com alguém que entende sobre o assunto eu pe¢o
ajuda. De vez enquando eu converso com um ex aluno gay e pergunto. “vé se eu falei
certo, se usei o termo certo”. Tenho um ex aluno que é travesti. Ai ela me adicionou
recentemente e eu perguntei. “E eu te trato como? Por qual nome? Por ele, por ela?”
E ela me disse:” fica a vontade tio (nome do professor), pode me chamar como vocé
quiser”. E eu falei: “mas eu ndo quero ser desrespeitoso com vocé”.

[-]

A minha dificuldade ¢ muito pela minha origem de formacgdo religiosa. Porque
sempre que vem, vem algum pensamento tentando te tolir na evolugdo do seu
raciocinio, né?! E uma luta. E conflituosa ds vezes minha fala. Porque ela vem muito
da minha formacdo religiosa que é muito forte. Ndo dentro do adventismo, mas dentro
de uma igreja mais tradicional, mais conservadora. E deixa resquicios, né?! Por mais
que a gente vd crescendo e tente mudar algumas coisas, né?! E dificil se desvencilhar
de tudo completamente. [...]

Uma frase que me marcou muito naquele documentario do Emicida: Amarelo. Em
que ele fala que ndo existe tolerdncia ou liberdade parcial, ou é tudo ou é nada. Se
eu quero ser aceito pela minha identidade religiosa eu tenho que aceitar os demais
pelas suas N identidades. Pode ser a questdo da identidade de género. Pode ser a
questdo da identidade também enquanto ateu, de quem ndo tem fé em alguma
divindade. Entdo assim, isso eu aprendi a construir dentro da universidade. Fazendo
historia. Lendo teoricamente, convivendo com diferentes pessoas, diferentes
caminhos. Eu sempre lembro da minha orientadora. Ela me orientava fazendo
caminhada, né?! A gente ia conversando sobre varias coisas e ela questionava: como
é sua igreja? Como é isso? Vocé tem certeza que vocé td nessa igreja? Porque vocé
tem um pensamento totalmente diferente. Pois ¢, a gente tenta coabitar, né?! Eu sinto
que tem uma parte importante da minha vida ali. Nao é uma coisa harmoniosa.
(JOAO, Entrevista, 2021).

Em varios dos depoimentos, a homofobia foi identificada pelos proprios professores

como aparecendo em forma de piadas entre os alunos. No relato apresentado pelo professor

Elias, um aluno teria deixado de comparecer a escola durante todo o ano letivo, porque, além

de chamar a atencdo por conta de sua altura, era constantemente vitima de piadas hostis de

outros alun(a)os por apresentar trejeitos considerados “femininos”. O professor apresenta, ainda

em seu relato, uma confusdo comum entre expressao de género e identidade sexual, ao intuir

por conta propria que os trejeitos femininos indicam que o aluno ¢ homossexual. Segundo

Junqueira, embora ndo exista uma forcosa e linear correspondéncia entre os dois conceitos, a

“internalizacao dos ditames da heterossexualidade como norma faz com que frequentemente se
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confundam expressdes de género (gestos, gostos, atitudes), identidades de género e identidades
sexuais” (JUNQUEIRA, 2013, p. 487). O professor Adriano cita uma situa¢do na qual, ao
presenciar piadas homofobicas, utiliza sua propria identidade e o aprego que os alunos tém por
ele, como uma forma de afirmar a “normalidade” da existéncia de orientacdes sexuais que
fogem da heteronormatividade. O professor de historia enfatiza também a presenca frequente
de piadas homofobicas e relata uma conversa com um aluno homossexual que era percebido
como bem resolvido, e que o levou a refletir sobre a presenga da homofobia no cotidiano
escolar, até entdo imperceptivel para o professor. Embora reconheca que sua formacgao
fortemente religiosa agregue certa dificuldade na apreensdo de temadticas relacionadas a
identidade de género e a orientagdo sexual, demonstra também em seu relato disponibilidade
para aprender sobre o assunto e atribui essa abertura e sensibilidade desenvolvida mais
recentemente a vivéncia na universidade a partir da p6s-graduagao.

Como afirma Junqueira, aquelas pessoas identificadas na escola como destoantes em
relagdo as normas de género e a matriz heterossexual sdo colocadas sob a mira preferencial da
pedagogia da sexualidade, traduzida através do que o autor chama de pedagogia do insulto, e

que sdo expressas a partir de:

[...] piadas, ridicularizagdes, brincadeiras, jogos, apelidos, insinuagdes, expressoes
desqualificantes e desumanizantes. Tratamentos preconceituosos, medidas
discriminatérias, ofensas, constrangimentos, ameagas e agressoes fisicas ou verbais
sd0 uma constante na rotina escolar de um sem numero de pessoas, desde muito cedo
expostas as multiplas estratégias do poder e a regimes de controle e vigilancia.
(JUNQUEIRA, 2013, p. 484).

Segundo Junqueira, piadas heterossexistas ¢ homofobicas, utilizadas at¢ mesmo por
professores como recurso didatico, sdo dispositivos “heterorreguladores de objetivacao,
silenciamento (de contetidos curriculares, praticas e sujeitos), dominag¢do simbolica,
normalizagdo, ajustamento, marginalizacao e exclusao” (JUNQUEIRA, 2013, p. 484). Segundo
o0 autor, a pedagogia do insulto produz efeitos sobre todos(as) e implica em uma pedagogia do
armario. Junqueira enfatiza que os insultos e injurias presentes em tais brincadeiras agem como
dispositivos de perquiricdo e desapossamento e representam uma ameaga para todos aqueles
que possam falhar nas demonstra¢des de masculinidade. Sendo assim, a pedagogia do armario
implica em uma ocultacao da posicdo de dissonancia ou de dissidéncia em relacdo a matriz
heterossexual. Ou seja, além de funcionar como dispositivo regulador das relagdes sexuais, a
pedagogia do armario submete essas pessoas que destoam do padrio heteronormativo ao

segredo, ao siléncio, expondo-as ao desprezo publico. Consequentemente traz uma:
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[...] gestdo das fronteiras da (hetero)normalidade (na qual estamos todos(as)
envolvidos(as) e pela qual somos afetados(as)) e atua como um regime de controle de
todo o dispositivo da sexualidade. Assim, refor¢am-se as instituigdes ¢ os valores
heteronormativos e privilegia-se quem se mostra devidamente conformado & ordem
heterossexistas. (JUNQUEIRA, 2013, p. 486).

Essa “gestdo das fronteiras da (hetero)normalidade” envolve ndo s6 os alun(a)os, mas
pode afetar todas e todos aqueles presentes na escola. Como demonstram os relatos a seguir, 0s
professores que destoam dos padrdes heteronormativos podem também enfrentar no cotidiano

escolar certa resisténcia de alun(a)os, outros professores e/ou direcao.

Lembro de um professor de biologia. Isso deve ter sido em 2014, por ai. Ele ndo
aguentou mais que duas semanas na escola. Ele era designado. Era um rapaz bem
afeminado, tinha o cabelo grande e os meninos comegaram a pegar muito no pé dele
por conta disso. Era triste de ver. Eu tentei intervir, conversei com os alunos, dei
umas duas broncas. Mas ndo adiantava, ndo respeitavam de jeito nenhum. Ficavam
fazendo piada com o professor o tempo todo. Olhando agora acho que a escola
deveria ter tomado uma medida mais sévia. Mas também ndo teve muito tempo para
isso. Na segunda semana ele comegou a faltar, eu entrei em contato e ele comunicou
que ndo iria mais. E o motivo era esse, de ndo conseguir ter dominio das turmas, de
ter que lidar com essas situacdes de piadinha toda hora. (RENATA, Entrevista,
2021).

Eu sou um cara que fala muitas coisas e sempre acabo de alguma forma deixando
claro que sou gay. Por eu falar muito nessas questoes, ¢ muito facil perceber. Entdo
ja houve discussoes em rela¢do a alguma situagdo de opressdo que eu ouvi e tal. Mas
sempre foi saudavel, nada que seja uma vivéncia ruim. No mdximo alguma piadinha,
mas nada grave. Eu ja ouvi muita coisa. E eu ndo sei porque isso acontece. Acho que
é porque a nossa idade se aproxima mais da idade dos estudantes do que de alguns
professores que estdo la a mais tempo. Entdo acho que eles veem mais gente um
professor que é mais amigo, conselheiro, que entende do mundo atual mais do que os
professores antigos. (ADRIANO, Entrevista, 2021).

Eu lembro que um aluno fez uma pergunta quase na hora do recreio. Perguntou o
que eu era. Ali, dentro da sala, na frente de todo mundo. Do nada. E ai nesse momento
eu parei e falei para ele assim: “cara, isso é o tipo de pergunta que vocé faz para
ninguém. E se vocé quer saber e vocé tem intimidade, vocé tem que perguntar para a
pessoa sozinha. Ou vocé ndo pergunta”. Eu lembro que falei mais coisas com ele. E
fiquei meio tenso, né?! Ndo respondi a pergunta, obviamente. Por que, né?! E foi o
mdximo assim que eles perguntaram diretamente. (ELIAS, Entrevista, 2021).

Algumas coisas que acontecem, a gente finge que ndo vé para ndo se estressar,
porque, as vezes também, as pessoas fazem aquilo sem a inten¢do de fazer isso. Talvez
pela educagdo que ela teve. Eu tenho muita dificuldade, por exemplo, de falar nesses
ponto, porque eu ndo tenho conhecimento. Entdo eu acho que as vezes a gente fala
uma coisa e quando vocé vé vocé td passando mais preconceito para frente. Pela falta
de conhecimento mesmo. O conhecimento maior que eu tenho na verdade é da minha
vivéncia. Daquilo que eu ja passei. Hoje eu sei que gesticulo muito mais do que antes,
hoje eu sei que eu sou um cara mais polido, mais educado do que antes, porque antes

58 Renata, supervisora pedagdgica ha 10 anos. 40 anos de idade, heterossexual, catdlica, autodeclara-se como
branca. Entrevista realizada por video chamada em 13 de abril de 2021.
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eu ia com uma ignordncia e estupidez muito grande para cima dos outros. Porque eu
precisava que vocé mantivesse uma certa distancia de mim. Por causa disso. Entdo,
assim, por exemplo, na minha terapia a gente conversa muito sobre esse ponto. Que
a questdo assim: quase tudo que ocorre em mim vem da minha sexualidade. Veio com
o passar do tempo. De ser mais delicado, afeminado, de gostar de coisas de moda, de
desenhar mulher. Essa parte. A gente vai escondendo isso durante um tempo, ou, as
vezes, disfar¢ando isso. E mesmo depois que a gente se afirma, quando vocé se
enxerga. Mesmo assim vocé fica armado. Porque vocé ndo sabe a rea¢do do outro. E
ela existe. Eu trabalhei em uma escola que eu fiquei assim... Sinceramente, o que eu
passei, é muito pouco perto do que um monte de gente passou. Porque eu sei que eu
venho de uma familia que me deu educacdo, eu tenho estudo. De uma certa forma, eu
sou branco, eu tenho curso superior, eu ndo morei em comunidade, favela. Entdo eu
tenho um lado que faz com que as pessoas me aceitem mais do que as pessoas
aceitariam outras pessoas. E eu estava dando aula e a diretora mandou me chamar
dentro de sala de aula e eu sai. Quando eu cheguei na biblioteca. Devia ter uns 20
pais dentro da sala de aula. Eu ndo entendia. Porque foram falando como é a forma
que eu trabalho, que eu dou mais atengdo para uns e para outros ndo. E eu assim, eu
ndo entendia, realmente ndo consegui entender o que era. Ai eu citei um exemplo,
falei assim: o fulano de tal, por exemplo, a gente tem um convivio muito bom. Dou
aula, ele faz as perguntas. Ela falou assim: esse é o problema. E ai eu fiquei sem
rea¢do. Porque William, jamais na minha vida eu teria coragem de fazer isso com um
adolescente, uma crianga. Nem me passou pela cabega ter isso. Essa questdo. Eu
peguei e dei todas as explica¢bes possiveis dentro daquilo que eu conseguia, porque
eles também ndo falavam. Para vocé vé o nivel que as pessoas tém de crueldade.
Porque se tivesse alguma coisinha assim, um ponto de verdade. Eles teriam feito, sei
ld, uma denuncia, mesmo naquela época. Entdo vocé passa a viver armado. A pessoa
falou alguma coisa vocé ja fica armado. E eu percebendo que na minha historia de
vida que eu venho assim, armado. O tempo inteiro. A pessoa, as vezes, estd falando
de uma coisa que ndo tem nada a ver e eu ja estou indo com... Minto. Eu estava. Hoje,
talvez pela idade, pelo tempo, a gente vai melhorando. Hoje, quando eu chego em
algum lugar, eu ndo tenho, assim, essa preocupag¢do com a minha sexualidade. Se
vocé vai aceitar ou ndo. Ndo é que a gente ndo tem. Vocé vai vivendo e vai entendendo
que ou vocé me aceita como eu sou, ou ndo. [...] Eu tenho roupas assim, normais,
né?! Ndo sou tao afeminado. Ndo estou dizendo que sou masculino. Eu sou o Rodrigo.
Entdo eu ndo tenho esse problema de falar. Se eu estiver em uma roda e alguém me
perguntar. [...]

Agora, a gente fica com medo de ser criticado, debochado. Onde a gente vai, a gente
vai levar isso para o resto da vida. mulher que me pergunta assim, minha supervisora:
vocé mora sozinho? Quando pergunta vocé mora sozinho, entende?! Mas por outro
lado, a partir do momento em que eu também passei a me aceitar mais e ser mais
honesto nas minhas relagoes. [...]

Vamos pegar as institui¢oes, até mesmo as escolas. Elas vdo ter que aceitar a gente,
a minha classe entrando para dar aula. Porque, se ndo, ndo vai ter professor. Ou
vocé tolera, ou ndo. Ou vocé acredita que a gente ndo vai fazer nenhum maleficio
para crianga, ou vocé coloca uma escola de hétero, né?! (RODRIGO, Entrevista,
2021).

A supervisora, Renata, relata um caso de um professor que largou a escola apds enfrentar
situagdes em que piadas homofobicas eram feitas por alunos. Em contraposicao, o professor de
matematica, Adriano, afirma que sua identidade sexual ¢ publicitada sem que por isso ele
encontre qualquer tipo de resisténcia dos alun(a)os. O professor de matematica, Elias, afirmou
em seu relato que so recentemente se percebeu como bissexual e disse ter ficado tenso ao ser

questionado sobre sua sexualidade por um aluno durante uma aula. Ja o professor de inglés
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relata uma situagdo vivenciada em que os responsaveis pelos/as alun(a)os e a dire¢do da escola
questionaram sua relacdo com alguns estudantes especificos e atribui tal questionamento a sua
identidade sexual. Além disso, o professor afirma que estava sempre “armado”, visto que tinha
medo de ser criticado ou debochado.

Embora sejam relatos distintos entre si, todos j& compartilharam da experiéncia
constrangedora de ouvir alguma piada homofébica, partindo de alun(a)os ou de outros agentes
da escola. Aqueles que na escola sdo identificados como nao heterossexuais, sejam eles
estudantes, docentes ou funcionarios(as), estdo sujeitos frequentemente a serem relegados a
condi¢do de menos humanos e, como afirma Junqueira, podem despertar a firia homofdbica de
outros agentes da escola, que agindo na certeza da impunidade, exercem um esfor¢o corretivo
e normalizador. Segundo Junqueira, os agentes agem ndo em seus proprios nomes, mas em
nome da escola, que acaba exacerbando o seu carater de instituicao disciplinar. Os dispositivos,
técnicas e redes de controle e de sujeicao presentes na escola alcangam cada espago, situagdo e

agente (JUNQUEIRA, 2013). Nesse sentido, disciplinar ¢ mais que controlar:

[...] € um exercicio de poder que tem por objeto os corpos e por objetivo a sua
normalizagdo, por meio da qual uma identidade especifica é arbitrariamente eleita e
naturalizada, e passa a funcionar como parametro na avaliagdo e na hierarquizagao
das demais. Ela, assim, recebe todos os atributos positivos, ao passo que as outras s6
poderdo ser avaliadas de forma negativa e ocupar um status inferior (SILVA, 2000).
Quem ndo se mostrar apto a ser normalizado torna-se digno de repulsa e abjegao,
habilitando-se a ocupar um grau inferior ou nulo de humanidade. Isso ndo
necessariamente significa que toda violéncia ou arbitrariedade venha ao conhecimento
dos setores formalmente responsaveis pela escola. Em uma institui¢do disciplinar isso
nao € necessario, ja que ali os agentes vigiam-se mutuamente ¢ cada um vigia a si
mesmo. De todo modo, diante de casos de opressdo ostensiva, deveriam causar
perplexidade as cenas em que dirigentes mostram-se totalmente alheios a eles. Como
fazem para ignora-los ou ndo nomea-los enquanto tais? (JUNQUEIRA, 2013, p. 490).

Ou seja, os dispositivos reguladores de género sdo comumente acionados no cotidiano
escolar, basta que um de seus agentes nao corresponda as expectativas de género
arbitrariamente eleitas e naturalizadas. E como demonstrado pelo relato da supervisora e do
professor de inglés, nem sempre os setores formalmente responsdveis pela escola tomam
alguma atitude em relacdo ao assunto. Podem, por vezes, até mesmo reforgar tais aspectos
heteronormativos, como explicitado através do relato do professor de inglés.

Apesar de ficar evidente em diversas pesquisas, em minha propria experiéncia € nos
relatos apresentados aqui, que a escola ¢ um ambiente hostil para aqueles que ndo correspondem
aos padrdes heteronormativos, a eclosdo nos tltimos anos de discursos antigénero, que ganhou

inclusive uma versao de um projeto municipal, e também do Escola Sem partido, parecem



111

contribuir para que género e sexualidade sejam temas cada vez menos abordados nas escolas.
Embora eu tenha encontrado alguns professores que se empenham em trazer tais discussoes

para a sala de aula, varios relatos expressam um certo receio ao trabalhar com o assunto.

Eu tenho muito receio de alguns materiais, tipo video clipe, filme. Teve uma
professora na semana passada que colocou um clipe, ndo sei qual foi, e tinha dois
meninos se beijando. Um dos meninos assim que chegou em casa contou para a mde.
A mae assistiu o video clipe inteiro. Foi até a escola conversar com o diretor e
questionou qual era o motivo de passar aquele video. A menina da coordenagdo até
me perguntou o que eu achava. Eu disse: “Olha, ela ndo pode sair da sala. Ela tem
que ficar na sala”. O que ela passou tem que ter uma explica¢do, sabe? Porque
quando vocé passa e vocé segura o que vocé esta fazendo acho que ndo tem muito
problema. Ela ndo, ela passou aquilo e saiu de sala. Foi um erro. Mas tirar da escola
ndo vai resolver. Porque se todo problema com qualquer outra coisa tiver que trocar
a professora a gente estd enrolado. (RODRIGO, Entrevista, 2021).

As pessoas ainda ficam com medo de abordar esses assuntos por causa da reag¢do dos
responsaveis. Como que a gente pode abordar isso dentro da sala de aula? Tem duas
formas de abordar isso. A primeira forma é usar a BNCC ao seu favor. Porque ai se
alguém falar: “ah mas vocé colocou um texto sobre homossexuais”. Beleza, mas o
que eu pedi? Eu pedi para vocés me falarem quais sdo os numeros naturais. Entdo
assim ¢é pautado. E a segunda é, eu acho que a gente tinha que convidar os
responsadveis para um contato inicial com esses temas. Porque a gente sabe que ndo
estd impondo nada. Mas a gente também sabe que os responsdaveis podem achar que
¢é imposi¢do. Entdo para a gente quebrar essa ideia deles, eu acho que a gente tinha
que convidar os responsaveis. Para assistirem palestras sobre isso. Para saberem o
que é falado em uma palestra de género e sexualidade. Entdo acho que o caminho
sempre é trazer as pessoas para perto e nunca tentar afasta-los. Porque a gente sabe
que ndo deveria ser assim, mas ja que é, vamos buscar outros meios para que eles
entendam que ndo é bem assim que funciona, né?!
Eu ja senti certa resisténcia ao tratar do tema. Porque com a desinformagdo, as vezes
a pessoa chega na gente de uma forma que a gente entende quando ¢ opressdo e
quando é preconceito, e a pessoa ndo entende como opressdo e preconceito. Jd ouvi:
“ah, escola ndo é lugar de falar sobre isso. Vamos deixar os pais ensinarem os alunos
sobre isso”. Ou entdo: “ah, eu acho que a pessoa pode ser gay, mas ndo precisa dar
pinta. Ndo precisa ficar dando pinta”. Ja ouvi isso vindo do corpo docente inclusive.
(ADRIANO, Entrevista, 2021).

[...] O professor entra nesse tema todo cauteloso. Porque, dependendo de como tratar
do tema, vai vir pai reclamar. E vai. Mas assim, se ele trata de um modo legal, os
meninos vio conversar com os pais de outra forma. Tem que ser trabalhada. E muito
importante. Porque tem menino que ndo sabe se lavar. E é exatamente a época que
os pais abandonam a crianca para o mundo. E ¢ uma fase que os meninos ndo tem
informagdo nenhuma de como é que vai fazer. E a unica informag¢do sobre isso é na
escola. A escola tem um papel grande amadurecimento no primeiro ano.(ELIAS,
Entrevista, 2021).

Me chamaram para ajudar na elaboragdo do curriculo adaptado da prefeitura de
Juiz de Fora para esse tempo de pandemia, né?! Entdo eu estou no de Ciéncias, né?!
E ai cara, foi solicitado que nds ndo trabalhdassemos durante a pandemia essa
tematica. Exatamente porque, a justificava deles seria a auséncia de um mediados
proximo. Que no caso seria o professor. Na formulagdo do material vocé tem la as
habilidades, competéncias segundo a BNCC. E foi solicitado que a gente ndo
abordasse temas com essa temdtica tdo drasticamente. Exatamente pela dificuldade
de um mediador. Porque eles ficaram com medo de algum professor fazer um material
de género, por exemplo, de identidade, um material que trouxesse essas informagaes.
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Entdo ficaram com medo do professor fazer um material desses e mandar para casa
do aluno. E o aluno agora ele ndo tem um mediador ali para explicar aquele material.
Entdo ele vai recorrer ao pai. Ele vai recorrer a internet. E ai eles ficaram com
bastante medo disso gerar um conflito. Entdo vocé pode pegar o curriculo que
enquanto estiver na pandemia, esse tema ndo vai aparecer. Orienta¢do da secretaria
de educacgdo. Reduzir possiveis conflitos pela auséncia de um mediador. Ndo impediu
de trabalhar. Mas orientou. Ja estamos no segundo curriculo de habilidades e
competéncias. E ai foi pedido para que a gente ndo fizesse uma coisa tdo direta. Nao
colocasse la, discussdo de género, ou identidades, ou corpo humano, sexualidade,
reprodugdo. Esses temas eles pediram para evitar essa abordagem. Essa foi a
solicitagdo tempordria. (FABIO, Entrevista, 2021).

E essa questdo do Escola Sem Partido ndo é so ligada a sexualidade. Acho que é na
questdo dos ideais politicos. Vocé imagina, eu enquanto professora de literatura, que
falo desde o principio la de... Toda literatura ela é critica. Ela ndo existe para contar
historinha do passado. Ela faz uma critica sobre o passado para que vocé
compreenda seu presente e melhore seu futuro. E se eu ndo puder falar mais isso?
Igual esses dias, uma conhecida minha veio falar comigo que ela odeia Monteiro
Lobato. E eu perguntei, mas por que? E ela falou, porque ele é racista. Eu peguei e
falei assim: olha, entendo o seu lado. Mas se a gente for pensar tudo nisso, eu acho
que a vida ja esta tdo chata com esse negocio. Por exemplo, marchinha de carnaval.
Até uns 10 anos atrds vocé podia sair cantando a marchinha que vocé quisesse que
aquilo ndo ofendia ninguém. Hoje vocé ndo pode mais falar olha a cabeleira do Zezé.
Eu sou de um lugar pequeno, a gente tinha o bloquinho de carnaval que o meu tio
fazia que era o Vem com Neném. Que era so crianga. E todas as criangas cresceram
cantando esse tipo de marchinha. Sem maldade nenhuma, sabe?! Eu acho que hoje
as pessoas estdo colocando muita maldade em coisas sem necessidade. Eu entendo
que tem coisas que foram feitas que ofendem as outras pessoas. Mas se a gente for
colocar tudo no mesmo balaio, esta dando mais incentivo para esse pessoal da Escola
Sem Partido criticar tudo. Porque vocé imagina, a partir do momento em que a
sociedade de uma certa forma, ela elege o que pode ser dito e o que ndo pode ser dito,
de uma certa forma ela estd indo para o Escola Sem Partido. Se vocé enquanto
professor, igual eu ndo posso mais falar do Monteiro Lobato nas minhas aulas porque
ele ¢ racista. Mas e tudo aquilo que ele criou? A questdo da literatura infantil dele,
ele ¢ um dos maiores nomes da nossa literatura infantil. Naquela época era daquele
Jeito. Entdo se for assim eu vou pegar Machado de Assis, José de Alencar e vou jogar
tudo na lata do lixo. Acho que essa censura do politicamente correto é uma versdao do
Escola Sem partido, s6 que da esquerda. (JOANA, Entrevista, 2021).

Acho uma grande fantasia isso de ideologia de género e escola sem partido, né?! Tem
que ter aula sobre isso sim. Mas claro, no momento adequado. Na disciplina ld de
ciéncias, quando vai tratar de reprodu¢do. Também ndo acho certo levantar
bandeira. Como eu te disse, acho que a escola tem questées muito mais complicadas
para lidar. Tem aluno na escola que ndo tem o que comer direito, vai para merendar.
(TANIA, Entrevista, 2021).

Nenhum dos professores entrevistados se manifestou explicitamente como alguém a
favor dos discursos antigénero e do Escola Sem partido. Contudo, o relato da supervisora
representa uma visao comum de que o tema da sexualidade deve ser abordado apenas nas aulas
de ciéncias, tendo como foco uma visdo técnica voltada para a reproducdo. Além disso, a
supervisora coloca a questdo da sexualidade como algo pouco importante diante de outros
problemas enfrentados pelos estudantes. A professora de portugués, embora também se

apresente como contra o Escola sem Partido, traga um paralelo entre o que ela chama de censura
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do politicamente correto com o Escola Sem Partido, relativizando questdes racistas ou
homofobicas que possam aparecer na literatura ou em marchinhas de carnaval. Em todos os
outros relatos, mesmo os professores que buscam abordar tal tema, demonstram certo receio
em relagdo a possivel reacao que possa receber da direcao ou dos responsaveis pelos estudantes.

Ou seja, mesmo que o Escola Sem Partido e/ou outros projetos derivados do discurso
antigénero ndo sejam aprovados, a disseminacao de tais temas no debate publico produz o que
Gayle Rubin chamou de “panico moral”. Tais discursos exercem influéncia significativa na
elaboragdo dos planejamentos de professores e de outros setores pedagdgicos da escola, que
demonstram receio ao abordar o tema por temerem uma reagdo. Podem assim, por vezes, deixar
de trabalhar com questdes relativas a género e sexualidade com a justificativa de evitar
conflitos. O alarde de parte da opinido publica, da midia e de politicos em relacdao ao tema da
sexualidade na escola, além de ter influenciado a elaboragao da BNCC, as ultimas edi¢des do
ENEM e a elaboragdo do material didatico, influenciam também, cotidianamente, a posi¢ao da
escola em relacdo a abordagem ou ndo do tema. Mesmo que formalmente ndo haja nada que
impeca que género e sexualidade sejam tratados na escola em todos os seus aspectos, a escola
se tornou um campo de disputas em que optar por tratar tais temas pode resultar em reagdes
negativas de agentes da escola e/ou responsaveis. Reacao que deriva do panico moral produzido
pelos discursos alarmistas. Por meio de emogdes como “medo” e “receio”, os discursos de
alguns dos profissionais entrevistados expressam tais impactos no cotidiano escolar.

Os relatos coletados durante a pesquisa demonstram que os professores que abordam
género e sexualidade ndo receberam em sua formagao inicial o devido amparo para lidar no
cotidiano escolar com tais temas. Todos os professores que relataram tratar sobre o assunto
receberam alguma formacao posterior a graduagdo que possibilitou ter mais sensibilidade e
seguranca na abordagem do tema. A exclusdao do termo género da BNCC e das tematicas
abordadas nas provas do ENEM, também possui impacto significativo na sele¢do pelos
professores do que serd trabalhado em suas disciplinas. Além disso, a disseminag¢do nos ultimos
anos dos discursos antigénero tem deixado professores temerosos em relagdo a reagdo de
responsaveis e gestores ao abordarem tais temas. Mesmo assim, entre os relatos foi possivel
encontrar professores sensibilizados e dispostos a construir um curriculo que incorpore a
diversidade sexual e de género em seus trabalhos. Sem direcionamentos legislativos voltados
para isso, a abordagem de tais temas depende cada vez mais de uma iniciativa do préprio

professor. Para além destes, ¢ extremamente importante que se discuta esses assuntos também
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com diretores e supervisores pedagogicos, pois sdo eles também responsaveis pela constru¢ao
de projetos e do curriculo escolar.

Em uma aula para alun(a)os de primeiro ano sobre identidade de género, orientacao
sexual e movimentos LGBTQIA+, um dos alunos, Jeferson (17 anos), durante os debates,
demonstrou-se incomodado com o tema e me disse: “Sai fora, fesso, ninguém vai me obrigar a
gostar de viado”. Respondi que ndo possuia o poder de obrigd-lo a gostar de nada, mas que
falar sobre o tema e tentar contribuir para que ele se torne um cidadao tolerante, critico e que
respeite as diferencas ¢ parte essencial do meu papel como professor e que aquela raiva e falta
de empatia so o traria maleficios. Ao contrario do que acreditam os idealizadores do Escola sem
Partido, a ideologia de género que predominou no caso foi a ideologia da heteronormatividade.

Citando a critica literaria Eve Kosofsky Sedgwick, Jack Halberstam, em A4 arte queer
do fracasso, lembra que o aprendizado muitas vezes ocorre de forma independente do ensino,
e que a ignorancia € tdo multipla e potente quanto o saber. Halberstam cita ainda o filme Entre
os muros da escola (Entre les Murs, 2008), no qual um professor branco enfrenta o desafio de
tentar tocar estudantes, em sua maioria imigrantes, desinteressados e alienados. As diferengas
culturais e de classe entre eles acabam dificultando a comunicagao, e a frustracao de professor
e estudantes sdo expostas no filme. No final do filme, Halberstam destaca o que considera um
momento extraordindrio. O professor solicita aos estudantes que retomem algo aprendido
durante o ano. Uma garota se manifesta, vai a frente e diz que ndo aprendeu nada

(HALBERSTAM, 2020).

O momento ¢ uma derrota para o professor e uma decepgio para o publico que quer
acreditar em uma narrativa de elevagdo educacional, mas é um triunfo para pedagogias
alternativas, porque nos faz lembrar de que o aprendizado ¢ uma rua de méo dupla e
voc€ ndo pode ensinar sem uma relagdo dialégica com o/a aprendiz.
(HALBERSTAM, 2020, p. 18).

Neste trabalho, parto da perspectiva de que uma educagdo que possa efetivamente
contribuir para formar cidaddos tolerantes e criticos, depende, necessariamente, do contato dos
alun(a)os com diferentes possibilidades de ser. Para isso, € extremamente importante que os
direcionamentos legislativos para a base curricular, a escola e os professores possuam preparo
e autonomia para a conducao de uma educacao que leve em conta a existéncia de diversidade
de género, orientagdo sexual, etnia, classe social, religido. Os detratores da ideologia de género

e da doutrinagdo ideoldgica apresentam o professor como mero burocrata, reduzindo o seu papel
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a transmissao de conhecimentos e negando, portanto, a complexidade e as devidas
particularidades de cada realidade encarada pelos professores no cotidiano escolar.

E importante ressaltar que a responsabilidade na construgio de uma educacio que leve
em conta a existéncia de diversidades na escola ndo deve ancorar-se apenas nos professores.
Esses encontram, na realidade cotidiana das escolas publicas, salas superlotadas, desvalorizagao
da carreira, estrutura fisica defasada. A transformacdo da instituicdo escolar em um ambiente
acolhedor para as diversidades com as quais ¢ frequentemente hostil, envolve um conjunto de
acOes como a formagdo dos professores, a elaboracao de livros didaticos, direcionamentos
legislativos e a aproximacao dos responsaveis nas discussdes presentes nas escolas.

Embora a escola possua um papel significativo nesse processo, a educagdo, entendida
em seu sentido mais amplo, vai muito além dos muros da escola. O alun(a)o nao chega a escola
com sua identidade formada apenas por valores de seus familiares ou de sua religido. O uso
cada vez mais frequente da internet coloca os alun(a)os em contato com uma diversidade de
informagdes de forma cada vez mais rapida. Seria, portanto, inttil um esfor¢o de eliminar os
debates sobre sexualidade da escola. Mesmo que optasse por ndo tocar nestes assuntos,
dificilmente seria possivel controlar e reprimir tudo que se fala sobre sexualidade na escola e
nos aplicativos de interagdo social. Por isso, o caminho mais plausivel parece ser a construgao
de um curriculo que incorpore a educagdo sexual e ndo tape os olhos para a sexualidade dos

alunos, largando-os a deriva em um mar de informagdes.

3 CAPITULO 3 - GENERO, EMOCOES E MASCULINIDADES ENTRE
ADOLESCENTES NO COTIDIANO DE UMA ESCOLA PUBLICA

3.1 CONTEXTUALIZANDO O CENARIO DA PESQUISA: A ESCOLA

A pesquisa tem como principal cenario uma escola publica da rede estadual, em um
bairro da periferia da cidade de Juiz de Fora, com populagdo estimada em 577.532 habitantes.
A cidade esta localizada na Zona da Mata de Minas Gerais. A escola atende os anos
finais do ensino fundamental no turno da tarde e turmas dos trés anos do ensino médio no turno
da manha. Atualmente possui cerca de 370 alun(a)os no ensino médio. Até 2019, a sociologia

fazia parte do curriculo dos trés anos do ensino médio, com uma aula semanal por turma.



116

Contudo, a partir de uma reformulagao feita pela Secretaria de Educacdo, com base na BNCC
aprovada em 2017, passou em 2020 a pertencer apenas ao curriculo do primeiro ano (com duas
aulas semanais) e do terceiro ano (com uma aula semanal). Embora essa mudanca traga a
vantagem de reduzir o nimero de turmas distintas sob a responsabilidade de um mesmo
professor, trouxe como desvantagem o intervalo de um ano sem contato do aluno com a
sociologia, o que ndo parece ser compensado pela duplicacdo das aulas no primeiro ano, ja que
as turmas dos trés anos possuem comumente perfis distintos entre si.

Sou professor efetivo de sociologia para o ensino médio nesta escola desde o inicio do
ano letivo de 2018 e, embora nunca tenha estudado no local, cresci no bairro onde ela esta
localizada e tenho muitos amigos que estudaram ali. Nos comentarios de amigos e conhecidos
destacavam-se os relatos de indisciplina, desorganizagao, trafico, violéncia, entre outros temas
que compunham o meu imaginario da escola e a tornava pouco atraente. No entanto, embora
alguns problemas permanecam, ¢ perceptivel o quanto a escola tem melhorado nos ultimos
anos. Houve ainda uma renovacdo do corpo docente nesse tempo e a grande maioria dos
professores possui entre 25 e 40 anos, varios deles com pds-graduagdo na area de ensino. Apesar
disso, a escola sofre com a diminui¢ao de discentes a cada ano e 0 motivo mais comum, segundo
a diretora, ¢ a sua localizacdo, pois para chegar a escola ¢ necessario subir uma longa e ingreme
ladeira. Além disso, os dois unicos 6nibus que param préximo a escola ndo saem dos bairros
onde a grande maioria dos estudantes mora, mas partem da regido central, no sentido oposto.

Trata-se de uma escola bastante arborizada, contornada de verde e com uma boa
estrutura em relagdo as outras trés escolas publicas em que trabalhei anteriormente. E cercada
por um grande muro na parte de entrada e todo o resto do terreno, por uma cerca de metal. Os
portdes permanecem fechados fora do horério de entrada dos alun(a)os. A escola tem 12 salas,
biblioteca, laboratdrio de informatica, sala dos professores, sala da diretoria e secretaria, uma
ampla quadra coberta, patio coberto e cozinha (SILVA, 2019).

Os espacos da escola tém suas fungdes e tempos regulamentados, porém, certa
flexibilidade ¢ permitida em alguns casos. Nas regras repassadas aos alunos, as aulas sdo
marcadas para acontecer entre 7h e 11h e 20min, com intervalo entre 9h e 30min e 9h e 45min,
sendo permitida uma tolerancia de 15 minutos para a entrada na escola. Todavia, existe, na
pratica, uma tolerancia maior em relagdo a entrada dos alun(a)os. Em reunido escolar,
professores, dire¢do e supervisdo acordaram uma tolerancia para além dos 15 minutos
declarados. Isso porque existe a consciéncia de que varios aluno(a)s se deslocam a pé de bairros

distantes e muitos precisam acordar extremamente cedo para conseguirem estar na escola no
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horario estipulado. Contudo, os atrasados ndo passam ilesos, os responsaveis pelos alun(a)os
sdo comunicados por telefone e através de uma adverténcia. A partir da terceira adverténcia, o
alun(a)o s6 pode entrar na escola acompanhado de um dos responsaveis.

As vestimentas também sao objeto de regulamentagdo. Para além do uniforme com o
emblema da escola, ¢ exigido dos meninos que usem cal¢a ou bermudas escuras e as meninas
cal¢a ou vestidos escuros, com a especificagdo de que ndo sejam curtos. Mais uma vez a regra
esbarra na realidade pratica do cotidiano, que exige flexibilidade. Sdo comuns os casos de
alun(a)os e pais de alunos que procuram a direcdo por nao terem condi¢des de comprar o
uniforme. Mesmo recebendo doagdes de uniforme de alguns ex alun(a)os, nem sempre elas sdo
suficientes para abarcar todos que precisam e, por isso, ha certa tolerdncia quanto ao uso do
uniforme. A fiscalizagdo em relacdo as roupas serem escuras também nao sao tao rigidas, ja,
em relacdo ao cumprimento das vestimentas das meninas, a preocupagdo frequentemente
costuma ser maior (SILVA, 2019).

Os alun(a)os sdo recebidos diariamente com achocolatado, frutas e biscoitos que podem
consumir até o horario de inicio da primeira aula. A direcao adotou tal medida apds constatar
que muitos vao para a escola sem o caf¢ da manha e t€m como sua unica refeicao didria a
merenda escolar. Antes de tomarem tal medida, ndo eram raros os casos de alun(a)os que se
sentiam mal durante as aulas e eram encaminhados para dire¢do. E apo6s receberem algum
alimento, por vezes, o animo era retomado. Alias, dar aula nos minutos finais que antecedem o
horario da merenda, ¢ ter que lidar com a ansiedade de parte deles para sairem de sala e
conseguirem um bom lugar na longa fila que se forma em frente a cantina. Ao apitar o sinal,
muitos correm da sala desesperadamente com tal objetivo. A ansiedade de boa parte para sair
de sala e galgar uma boa posicao na fila da merenda costuma ser maior do que a existente com
o horario de saida da escola. Contudo, existem também aqueles com condi¢des de comprar os
salgados, biscoitos, doces e refrigerantes na barraca que atende no portao de entrada da escola.

Visando um maior controle da circulacdo dos alun(a)os nos espacos da escola, cada
professor recebe um cracha que funciona como uma espécie de passaporte para ir a dire¢ao, ao
banheiro ou a biblioteca. S6 ¢ permitido ao professor autorizar a saida de um alun(a)o por vez.
Mesmo assim, ¢ comum alun(a)os driblarem a restricao para encontrar colegas de outras turmas,
aproveitando principalmente o momento de troca de sala dos professores entre as aulas.

Rotineiramente ao chegar, enquanto caminho em dire¢do a sala dos professores, vou
encontrando e cumprimentando alguns aluno(a)s que normalmente ja se encontram na escola e

também funcionari(a)os de servigos gerais ¢ da cantina. A sala dos professores ¢ ocupada
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principalmente no intervalo, mas antes e depois das aulas os professores costumam passar por
14, seja para deixar ou pegar algum material em seu armario particular, ou mesmo apenas para
papear. No intervalo, a mesma merenda dos alun(a)os ¢ oferecida aos professores, com o
adicional de café e biscoitos.

A sala dos professores ¢ um local praticamente proibido aos alun(a)os e quase sempre
fica com a porta fechada. Eles s6 entram no local quando autorizados por algum profess(a)or,
seja para fazer alguma prova que perdeu, ou para ajudarem a deixar algum material. Também
costumam bater na porta da sala com frequéncia para entregar trabalhos ou em momentos de
fechamento do bimestre, tomados pela ansiedade de saber a nota final. Além dos armarios para
cada profess(a)or, a sala possui computador e um quadro de avisos com informagdes das mais
diversas. Ha também, no centro da sala, uma mesa onde ¢ comum colarem algumas listas para
adesdo ou nao a possiveis greves, ou mesmo de confraternizagdes que a escola promove. A sala
também ¢ frequentada pela direcdo e supervisdo, que geralmente aproveitam o momento de
aglomerag@o dos professores nos intervalos para dar recados e acordar decisdes.

Nao seria exagero dizer que nessa sala se conversa de tudo. Com um perfil de
professores de diferentes geragdes, religides e principios ideoldgicos, a sala dos professores
parece ser um lugar de desabafo para muitos, e esta longe de ser totalmente harmonica. Além
dos assuntos relacionados as condi¢des dos professores, a escola e aos proprios alunos, politica,
futebol, filmes, comida, musica e uma infinidade de outros assuntos aparecem nas conversas.
Assim como os alun(a)os, os professores também possuem seus grupos de afinidade que,
embora nao sejam tao fechados, indicam uma maior intimidade entre alguns. Comigo nao ¢
diferente, ao longo dos anos de trabalho na escola, acabei estabelecendo um vinculo maior com
alguns professores em detrimento de outros. De toda forma, minha posi¢do nunca foi de uma
pessoa extremamente sociavel, por isso com frequéncia me abstenho das discussdes gerais que
ocorrem na sala. Porém, em algumas discussdes, tomar posi¢ao ¢ mais que necessario.

Em formulario online® de autoclassificagdo racial aplicado a 114 alun(a)os do ensino
médio por professores de Ciéncias Humanas da escola, foi possivel constatar que 40,4% dos
alun(a)s se autodeclaram pardos, 29,8% se autodeclaram brancos e 28,1% se autodeclaram
pretos. Dos 114 alun(a)os, 96,5 % reconhecem a existéncia de racismo no Brasil e 57% afirmam
ter vivenciado em suas experiéncias pessoais situacdes em que foram vitimas de racismo. Em

relacdo a populagdo do bairro em que vivem, 36% afirmam que a maioria dos moradores

59 0 formulario foi elaborado utilizando as alternativas correspondentes ao critério de cor do IBGE (Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica), sendo estas: branco, preto, pardo, amarelo e indigena.
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poderia ser considerada como formada por pardos, 34,2% por uma maioria de pretos e 22,8%
por uma maioria de brancos.

E importante destacar que, como demonstram Fazzi (2004); Rocha e Rosember (2007)
e Penna (2009), em um numero consideravel de casos ndo se declarar negro/preto estaria
relacionado ao fato de que tal categoria seria comumente associada a depreciagdo social e a
inferiorizagdo, a partir de uma série de expressdes hostis, presentes na familia, nas midias e
vivenciadas no proprio cotidiano escolar, como sera demonstrado neste capitulo, e que nem
sempre encontram um contraponto positivo. Nesse sentido, declarar-se moreno ou pardo seria,
por vezes, uma forma de afastar tais sentidos negativos.

Resumidamente, os alun(a)os entrevistados e que atuam nas situacdes, eventos e falas
analisados neste trabalho sdo meninas e meninos que estudam ou estudaram em uma mesma
escola publica da rede estadual, possuem entre 14 ¢ 20 anos de idade, estdo cursando ou
cursaram o ensino médio entre os anos de 2018 e 2021, s3o em sua maioria negros e pardos e
moram em bairros periféricos da cidade de Juiz de Fora. Os dados apresentados neste capitulo
sao derivados de dois momentos distintos da pesquisa. O primeiro momento foi realizado entre
2018 e 2019. Neste primeiro momento, a partir da elaboracdo de um didrio de campo, descrevi
situacdes cotidianas ocorridas na escola que, de alguma forma, explicitavam as expectativas de
género dos agentes escolares. Foram descritos rituais, brigas e conversas informais que, embora
ndo falem explicitamente sobre género, contribuem para a sua constitui¢do e/ou reconstituicao
no cotidiano escolar. Também desenvolvi 4 encontros especificos para debater género e
sexualidade com os alun(a)os, utilizando videos de reportagens e clipes musicais a fim de
instigd-los a expressarem suas opinides sobre assunto. Além disso, neste primeiro momento
realizei 4 entrevistas semiestruturadas com meninos estudantes do ensino médio na escola,
material que sera apresentado no proximo capitulo. O segundo momento de coleta de dados foi
desenvolvido ja durante a pandemia de COVID-19 que levou a suspencao das aulas presenciais
no dia 17 de margo de 2020 e posteriormente ao regime remoto de ensino. Dessa forma, o foco
nas socialidades cotidianas e situacdes informais deu lugar a entrevistas semiestruturadas
individuais através de chamada de video. Nesse segundo momento, realizei um total de 13
entrevistas com alun(a)os e ex alun(a)os da escola pesquisada, sendo 4 meninas ¢ 9 meninos,

com idades entre 14 e 20 anos como ja mencionado.
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A partir dos dados coletados no contexto exposto, busco neste capitulo identificar os
dispositivos reguladores de género®® que operam no cotidiano escolar e que contribuem para a
construgdo e reconstru¢do de atributos associados as expectativas de diferentes
comportamentos entre meninos € meninas. Para além do que esta explicito no curriculo formal,
busco demonstrar como os discursos que circulam na escola, a partir da socialidade entre os
alun(a)os e do contato com professores e outros agentes escolares, fazem o género no cotidiano
escolar. Em outras palavras, importa saber como sdo vivenciadas, reproduzidas ou mesmo
questionadas representagdes sobre masculinidades e feminilidades nas socialidades
desenvolvidas no ambiente escolar, com énfase nas interagcdes entre 0s meninos € na percepgao
que eles desenvolvem sobre o que ¢ ser homem. Leva-se em conta, portanto, o entendimento
de que ndo se pode entender as masculinidades sem relaciona-las as feminilidades e que estas
nao sdo categorias fixas automaticamente atribuidas a um corpo biologicamente masculino ou
feminino, mas configuradas a partir de praticas e discursos que podem ser incorporadas por
meninos e/ou meninas. Logo, a escola ¢ um bom lugar para observar de maneira mais explicita
a forma como género ¢ feito e refeito nas praticas diarias das pessoas.

Optei por utilizar no trabalho o conceito de “socialidade” em detrimento do conceito de
“sociabilidade”, considerando as discussdes trazidas por Marilyn Strathern em O Género da
Dadiva: problemas com as mulheres e problemas com a sociedade na Melanésia
(STRATHERN, 2006). Preocupada em discutir a obsolescéncia do conceito de “sociedade”,
Strathern critica a no¢ao de sociedade como coisa ou entidade, pois tal no¢ao cria um mundo
artificialmente dividido em unidades. A partir desta discussdao, a autora traga uma distingado
entre socialidade e sociabilidade. Segundo a autora, socialidade ¢ definida pelo estabelecimento
de relagdes em geral, sejam elas positivas ou negativas, ja a o conceito de “sociabilidade”, além
de fazer referéncia ao obsoleto conceito de “sociedade”, traria implicitamente a conotagao de
empatia e um sentido de comunidade. Sendo assim, a “sociabilidade” ¢ para a autora um tipo
de “socialidade”. Em entrevista dada a Eduardo Viveiros de Castro e Carlos Fausto, Strathern
afirma: “Uma das razdes por que eu gosto da palavra "socialidade" é precisamente o fato de ela
ndo ser a palavra "sociabilidade". "Sociabilidade", em inglés, significa uma experiéncia de

comunidade, de empatia” (STRATHERN, 1999, p. 169).

0 Como explicitado no primeiro capitulo, a pesquisa compreende dispositivos reguladores de género, a partir de
Butler e Foucault, como “discursos, instituicdes, organizacdes arquitetonicas, decisdes regulamentares, leis,
medidas administrativas, enunciados cientificos, proposi¢des filosoficas, morais, filantrépicas” (FOUCAULT,
2000, p. 244), responsaveis pela producdo de normas de género. Ou seja, os elementos constitutivos dos
dispositivos reguladores de género analisados aqui envolvem o dito e o ndo dito sobre género no cotidiano
escolar.
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Ainda de acordo com Strathern, a no¢ao de socialidade ¢ sugerida para romper com a
logica que equaliza grupo e sociedade. Ou seja, romper com a necessidade do estabelecimento
de relacdes entre uma entidade autonoma e sua antinomia, “o individuo”. O foco do trabalho
de Strathern encontra-se, portanto, nos modos de acdo. Levando em consideragdo as
observagdes em campo, parece apropriado utilizar o conceito de socialidade para refletir sobre
as relacdes no ambito escolar, ja que tal conceito ndo traz necessariamente um sentido de
reciprocidade como altruismo ou de relacdo como solidariedade. Além disso, a socialidade nao
se restringe as pessoas, considerando a conexao entre homens, mulheres, alimentos, coisas, etc.
O conceito de “socialidade” leva em conta, portanto, a ideia de que tudo € posto em relagdo,
incluindo humanos e ndo-humanos. Tal conceito possibilita ainda pensar em como as relagdes
ndo se realizam apenas entre iguais, mas entre diversos tipos de coisas € pessoas que nao
necessariamente compartilham de determinado senso de pertencimento. (STRATHERN, 2006).
Dessa forma, o conceito de socialidade auxilia na compreensdao dos modos de acdo presentes
nas relagdes vivenciadas no cotidiano escolar e de suas ambiguidades e contradi¢des.

Sendo assim, a partir da socialidade presente na escola, o primeiro topico busca
apresentar algumas situagdes que explicitam os discursos sobre emog¢des € sua associagdo com
expectativas distintas de comportamento de género, proferidos por diferentes agentes que
circulam no ambiente escolar, principalmente estudantes. O segundo tépico, desenvolvido a
partir de encontros com os estudantes para debater género e sexualidade, traz as percepgoes
deles proprios sobre o tema. O terceiro topico foca nas socialidades entre meninos e esta
subdividido em dois subtopicos: o primeiro dedicado ao papel do esporte na constitui¢ao de
masculinidades hegemonicas e o segundo dedicado as zoagdes ou relagdes jocosas que
constituem o bullying homofobico e expressam outras desigualdades mais amplas.

No artigo Rosa ¢ Choque: Enfrentamentos de género no chdo da sala de aula e a
invisibilidade no universo trans na educag¢do, Cavalcante, Silva e Pinheiro (2018) destacam
que a escola ¢ um lugar marcado pela reproducdo de relagdes estabelecidas fora dela. Nesse
sentido, as praticas escolares, como os livros, falas de professores e a arquitetura da escola
contribuem para a reprodugao dos papéis de género. A propria disposicao espacial das escolas
foi elaborada a partir de uma perspectiva de separagao e manutengao destes papéis, ou seja, a
arquitetura escolar ¢ também atravessada pela dimensdo do género e da sexualidade
(CALVACANTE,; SILVA; PINHEIRO, 2018). Contudo, embora os papéis de género estejam

de fato no cerne das concepgoes curriculares como enfatizado pelos autores, cabe ressaltar ainda
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que a escola ndo ¢ mera reprodutora, mas ela mesma contribui para a produgao e potencialmente
também para a disrupcao de tais papéis de género.

Louro ressalta que ndo se deve atribuir a escola a responsabilidade de explicar ou
determinar as identidades sociais de maneira definitiva. Porém, deve-se considerar “que as suas
proposi¢des, suas imposi¢des e proibi¢cdes fazem sentido, tém ‘eleitos de verdade’, constituem
parte significativa das historias pessoais” (LOURO, 2000, p. 13). Segundo Louro, o
investimento no corpo empreendido pela escola deixa marcas visiveis desse processo que, por
serem valorizadas, acabam por se tornar referéncia para a sociedade como um todo. O corpo
disciplinado pela escola ¢ um corpo treinado a ficar varias horas sentado, a expressar ou
dissimular gestos que indicam interesse e atencdo, a fazer siléncio, a adotar um determinado
modelo de fala e a ter uma concepgao de tempo e espago especifica. A partir de um artigo de
Corrigan que traz lembrancas de sua vivéncia em uma escola inglesa e também de suas proprias

memorias escolares, Louro afirma que:

A acdo pedagdgica mais explicita, aquela que encheria as paginas dos planejamentos
e dos relatorios educacionais, voltava-se, muito provavelmente, para a descri¢do, em
detalhes, das caracteristicas que constituiam a qualificagdo "civilizado", ou seja,
voltava-se de forma manifesta para os atributos légicos e intelectuais que,
supostamente, seriam adquiridos na escola, através de praticas de ensino especificas.
O investimento mais profundo, contudo, o investimento de base da escolarizagdo se
dirigia para o que era substantivo: para a formacdo de homens e mulheres "de
verdade". Em que consistia isso? Existiam (e, sem duvida, existem) algumas
referéncias e critérios para discernir e decidir o quanto cada menino ou menina, cada
adolescente e jovem estava se aproximando ou se afastando da "norma" desejada. Por
isso, possivelmente, as marcas permanentes que atribuimos as escolas ndo se refletem
nos conteudos programaticos que elas possam nos ter apresentado mas sim se referem
a situagdes do dia-a-dia, a experiéncias comuns ou extraordinarias que vivemos no
seu interior, com colegas, com professoras e professores. As marcas que nos fazem
lembrar, ainda hoje, dessas institui¢des tém a ver com as formas como construimos
nossas identidades sociais, especialmente nossa identidade de género e sexual.
(LOURO, 2000, p. 11).

Dessa forma, para além do que estd descrito explicitamente nos curriculos formais e
conteudos programaticos, busco a partir de situagdes do dia a dia e de entrevistas realizadas
com alun(a)os e ex alun(a)os, analisar os discursos que fazem o género e marcam os corpos de
adolescentes que vivenciam a experiéncia de estudar uma institui¢do escolar publica da rede
estadual de Minas Gerais. Busco apresentar as experiéncias de reiteragdes das normas
hegemonicas de género, mas sem deixar de considerar que tais normas sdo vividas e
incorporadas de multiplas maneiras e que estratégias podem surgir subvertendo e/ou habitando

tais normas.
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3.2 ADENTRANDO O COTIDIANO ESCOLAR: DISCURSOS SOBRE EMOCOES E
EXPECTATIVAS DE GENERO

Logo no inicio do ano letivo de 2018, ao me aproximar da escola para mais um dia de
trabalho, um tumulto me chamou a atencdo. Era possivel ouvir gritos ja a alguns metros de
distancia. Ao chegar, aluna(o)s e professores, ainda sob efeito da euforia que havia tomado
conta da escola alguns minutos atras, relataram-me o que havia ocorrido. De acordo com a
professora Sonia, tudo comecou no dia anterior a briga, quando Gabriel (16 anos) enviou uma
mensagem apelidando Sarah (16 anos) em um grupo de WhatsApp da turma de segundo ano de
ambos. Sarah ndo gostou nada do apelido e a briga teve inicio ainda no grupo. Quanto mais
Gabriel provocava e incentivava amigos a fazerem o mesmo, mais Sarah ficava irritada. No dia
seguinte na escola, as provocacdes continuaram e Sarah aproveitou o momento do intervalo
para tirar satisfagcdes com Gabriel, que insistia em continuar provocando. Tendo atingido o
apice da irritacdo, Sarah arremessou uma das cadeiras em direcdo a Gabriel e, ndo satisfeita em
té-lo acertado, corria atras do colega de turma em busca de ampliar os danos. Varios aluna(o)s
se aglomeraram no corredor e na sala para assistir a confusao e incentivar que ela continuasse
ocorrendo. Duas professoras, inclusive a que me relatou o caso, entraram na sala para apartar a
confusdo e os dois alunos foram encaminhados a dire¢do, onde receberam uma adverténcia e
tiveram seus pais informados sobre o ocorrido.

ApoOs o evento, o que mais me chamou atencao foi o fato de que os comentarios mais
frequentes ndo eram sobre o ato violento em si, mas sobre ter sido uma menina a protagonista
de uma atitude creditada por boa parte de aluno(a)s e professores como tipicamente masculina.
Na sala de primeiro ano em que entrei apos o ocorrido, os aluno(a)s ainda relatavam e
comentavam o evento. Josué (14 anos) comentou com espanto: “Nossa, mas uma menina jogou
uma carteira no menino” ¢ teve sua fala complementada por Alan (15 anos), que ria enquanto
falava: “o cara conseguiu apanhar de uma mina de um metro e meio”.

Sarah ndo era popular, seu grupo de amigos mais proximos se restringia a trés amigas
de outra turma. Em sua propria turma, era raro ver Sarah partilhando com os colegas conversas
amigaveis. Nas falas de muitos professores e da supervisao, ela nao era considerada uma “aluna
problema”, pois, embora tivesse dificuldades na escrita e na interpretagdo de textos, sempre
fazia as atividades solicitadas. Apds o ocorrido, o isolamento de Sarah na prépria turma se
intensificou e ndo foram raras as vezes em que tive que intervir em provocagdes de colegas de

turma que a taxavam como “doida”, “descontrolada”, “esquisita”. Um dia, apds uma destas
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intervengodes, perguntei no final da aula se ela gostaria de conversar com a supervisdo para
mudar de turma e Sarah respondeu dizendo que ndo adiantaria, que o mesmo iria ocorrer em
outra turma e que estava aprendendo a “deixar pra la” e “controlar a raiva’.

Gabriel, que compartilhou o protagonismo da confusdo com Sarah, também nao saiu
ileso das chacotas cotidianas. Virou alvo de deboche de outros aluna(o)s por ter “apanhado de
uma menina”. Além da adverténcia da escola e o sermdo dos pais, precisou lidar com as
provocacdes dos colegas, que frequentemente citavam o evento para “colocar a prova” a
masculinidade de Gabriel. O aluno acabou assumindo um comportamento mais timido apos a
confusdo. Contudo, utilizava por vezes do proprio evento para fazer os amigos rirem. Quando
repreendi um dos colegas que debochavam de Gabriel, ele me disse que ndo ligava para as
provocagdes ¢ complementou debochando de si, ao afirmar que apanhou na verdade de duas
mulheres: “na escola, apanhei da Sarah e, em casa, da minha mde”, o que resultou em risos
compartilhados com os amigos.

As provocagdes de aluna(o)s colocavam a expectativa de que Sarah deveria controlar
sua raiva, o que seria adequado ao comportamento de uma menina. J4 no caso de Gabriel, a
expectativa estava centrada na ideia de que ele deveria assumir uma postura de enfrentamento
para se provar enquanto homem. Ou seja, Sarah e Gabriel foram o oposto das expectativas
emocionais de género disseminadas naquele contexto. Sarah foi raivosa; para condené-la, dizem
ser descontrolada; Gabriel foi passivo; para condena-lo, acusam-no de ser medroso/covarde.

Como destaca Louro, o processo de classificagdo nas sociedades implica em divisoes
entre os sujeitos € na atribuicdo de rotulos que operam com a pretensdo de fixar identidades.
Porém, embora existam distintas representacdes que circulam e produzem efeitos sociais,
algumas “ganham uma visibilidade e uma forca tdo grandes que deixam de ser percebidas como
representacdes e sao tomadas como sendo a realidade” (LOURO, 2000, p. 9). Cabe destacar
ainda que essa disputa pela elaboragao dos significados das representagdes ndo se da a partir de
um jogo equilibrado, pois ela ¢ atravessada por relagoes de poder. Guacira Louro enfatiza que
“os grupos sociais que ocupam as posi¢des centrais, ‘normais’ (de género, de sexualidade, de
raga, de classe, de religido etc.) t€ém possibilidade ndo apenas de representar a si mesmos, mas
também de representar os outros.” (LOURO, 2000, p. 9). Percebe-se, portanto, que as
identidades sociais e culturais sdo politicas, pois suas representagdes (ou como sao
representadas) e os significados, atribuidos as suas experiéncias, sempre envolvem relagdes de

poder (LOURO, 2000).
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As representagdes preponderantes do que seria adequado aos comportamentos de género
ndo moldaram previamente o comportamento de Sarah e Gabriel na situagao descrita. Todavia,
ao romperem com tais expectativas durante a confusdo, tanto Sarah quanto Gabriel tiveram que
lidar com discursos que os colocavam em um lugar de inadequacdo de comportamento
associado aos seus respectivos géneros. Sarah, sob o rotulo de descontrolada, intensificou seu
isolamento na turma de que fazia parte. Gabriel se saiu um pouco melhor. Embora sua
masculinidade tenha sido colocada a prova e tenha assumido um comportamento mais contido
e menos “zoador” desde entdo, por vezes o aluno utilizava de maneira jocosa da propria situagao
para tirar sarro de si e arrancar risadas dos amigos, que achavam engracado a quebra de
expectativa exposta no caso de um menino que apanhou de uma menina.

Contudo, embora as expectativas ndo tenham moldado o comportamento de Sarah e
Gabriel, os dois demonstram conhecimento sobre as consequéncias advindas de tal quebra de
expectativa, pois vivenciam o poés evento a partir daquilo que “deveriam ter sido”, mas nao
foram. Além disso, enquanto Gabriel consegue contornar a situagdo a partir da “zoa¢ao”,
mesmo que abalado pela briga, Sarah parece ndo possuir a mesma alternativa.

Esses discursos sobre as emogdes associados aos géneros sdo significativos para o
entendimento de que tipo de representagdes de gé€nero sdo frequentemente tomadas como
realidade no cotidiano escolar. Embora tais representagdes ndo sejam definidoras dos
comportamentos de aluna(o)s, certamente influenciam na constru¢do da percepcdo do que ¢
adequado a cada género. Nesse sentido, a Antropologia das Emog¢des fornece um arcabougo
frutifero para pensar sobre o papel dos discursos sobre as emog¢des na construgcdo das
expectativas de género.

Marco fundamental para a Antropologia das Emocdes, em seu texto intitulado A4
expressdo obrigatoria dos sentimentos, publicado em 1921, o antropdlogo Marcel Mauss ja
afirmava “que toda uma série de expressdes orais de sentimentos ndo sao fendomenos
exclusivamente psicologicos ou fisiologicos, mas sim fendmenos sociais, marcados por
manifestagdes ndo espontaneas e da mais perfeita obrigagdo” (MAUSS, 1979, p. 147). Desde
entdo, todo um campo da antropologia nos estudos das emogdes tem sido desenvolvido
considerando o tratamento de tais questdes, como sugere Claudia Barcellos Rezende, “nao
como estados subjetivos, mas como praticas discursivas permeadas por negociagdes de poder.”
(REZENDE, 2002, p. 70).

No artigo Emogoes, Género e Sexualidade: apontamentos sobre conceitos e tematicas

no campo da Antropologia das Emogoes, Raphael Bispo e Maria Claudia Coelho desenvolvem
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uma reflexao sobre os estudos e conceitos no campo da Antropologia das Emogdes e lembram,
a partir da antropdloga Catherine Lutz, que, no contexto euro-americano, “qualquer discurso
sobre emogao € também, pelo menos implicitamente um discurso sobre género” (LUTZ, 1990,
p. 69 apud BISPO; COELHO, 2019, p. 186). Bispo e Coelho citam a ideia de “etnopsicologia
euroamericana” que Lutz desenvolveu para caracterizar as concepgdes sobre a vida emocional
da Europa Ocidental e América do Norte. Duas sdo as oposi¢des que balizam essas concepgoes:

emocao/pensamento e emogao/distanciamento.

Na primeira oposi¢do, a emocdo ¢ o polo negativo, atributo do feminino e
desvalorizado por sua associagdo com o descontrole, fonte simultaneamente de perigo
(para os outros) e de vulnerabilidade (para si mesma); ja a razao seria o polo positivo,
atributo do masculino e valorizado por sua relacdo com o controle de si e do mundo.
Na segunda oposicdo, a valoragdo surge invertida: a emocdo, ainda atributo do
feminino, ¢ agora poténcia de empatia e solidariedade para com a dor do outro, ¢ é
por isso mesmo valorizada; ja seu oposto, o distanciamento, seria uma marca do
masculino e falaria de indiferenga, de “frieza” diante do sofrimento alheio, sendo por
isso desvalorizado. (BISPO; COELHO, 2019, p. 187).

Tal associagdo entre feminino e descontrole, como afirmam Bispo e Coelho a partir das
analises de Lutz, possuem influéncia significativa sobre a dimensao de poder que envolvem as
relacdes entre os géneros e a expressividade das emogdes em sociedade. No imaginario
euroamericano, estaria essa percep¢do do feminino como emocionalmente descontrolado,
irracional e, por conta disso, potencialmente perigoso. Sarah, por exemplo, foi considerada
“explosiva” e “violenta” e, por isso, potencialmente perigosa. Como consequéncia, Sarah
consegue estabelecer poucas relagdes de amizade, pois ¢ considerada “estranha”, uma “paria”.
Sua raiva ¢ posta como ameaga a ordem, o que resulta no seu isolamento. Os autores apontam
que, mesmo quando o feminino ¢ associado a caracteristicas tidas como positivas como
“empatia” e “solidariedade”, esse carater emotivo acaba, ainda assim, contribuindo para o
exercicio da subordinagao de género (BISPO; COELHO, 2019).

Em Unnatural Emotions, Catherine Lutz mostra o quanto ¢ comum entre 0s norte-
americanos imagens e discussdes que associam mulheres a uma postura mais emocional, ou a
capacidade de dissimular as proprias emogdes. Ja em relacdo aos homens, embora a crenga
comum entre 0s norte-americanos nao negue a possibilidade de que se tornem emocionais,
produz a expectativa de que homens experimentem apenas tipos especificos de emocao,
principalmente a raiva, sentimento muitas vezes permitido e justificado aos homens (LUTZ,

1988).
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American cultural belief does not deny that men may become emotional. It does,
however, engender expectations that men will experience only certain types of
emotion, notably, anger. Women are expected to experience the entire range of
emotions, with the possible exception of hate and anger, more frequently and deeply.
Hochschild has pointed out that men’s emotions are also interpreted differently from
those of women. A man’s anger will usually be seen as more important (i.e., as
requiring attention) simply because he is culturally defined as a more important
person. The emotions of men are also seen as more explicable in terms of the situation
in which they find themselves (i.e., the anger is seen as “called for” by the context in
which it occurred) (Hochschild 1983:172-73). While women’s emotion is seen as
characterological, men’s is seen (when it occurs) as situational and, hence, sensible.
(LUTZ, 1988, p. 73)°!

Embora Lutz desenvolva sua andlise a partir da sociedade dos EUA, essas expectativas
nao parecem distantes das apresentadas em relagdo ao comportamento de Sarah e Gabriel. Apos
o evento, as “zoagdes” de aluna(o)s eram direcionadas aos dois, mas por motivos distintos entre
si. A partir dos discursos que repercutiram na escola, percebe-se que de Gabriel era esperado
que expressasse raiva e forga, ndo fugisse e comprovasse sua suposta superioridade enquanto
homem. A Sarah, associaram o rotulo de “doida”, de alguém sem controle das proprias emogdes
e que surpreendeu ao reagir de forma violenta as provocagdes, existindo, portanto, uma
expectativa de um comportamento mais contido.

Abu-Lughod e Lutz, em Emocgdo, discurso e politica da vida cotidiana, enfatizam que
emoc¢ao e discurso nao deveriam ser tratados como entidades separadas, uma associada a
consciéncia individual e privada e a outra relacionada ao mundo social publico. Os discursos
sobre emocgoes devem ser interpretados “como existindo na e sobre a vida social, ao invés de

um referencial genuino para os estados internos” (ABU-LUGHOD; LUTZ, 1990, p. 13-14).

A emogdo ndo deve ser encarada, como talvez sugira a nossa perspectiva cotidiana,
como uma substancia transmitida pelo veiculo do discurso, expressa por meio do
discurso, ou “espremida”, ¢ assim talvez distorcida, nas formas da lingua ou da fala.
Em vez disso, devemos encarar o discurso emocional como uma forma de agao social
que tem efeitos sobre o mundo, efeitos que sdo lidos de um modo culturalmente
informado pela audiéncia da fala da emog¢do. Pode-se dizer que as emogdes sdo
criadas na, e ndo modeladas pela fala no sentido de que sdo postuladas como uma
entidade na linguagem, onde o seu sentido para o ator social também ¢ elaborado.

61 “A crenga cultural americana ndo nega que os homens podem se tornar emocionais. No entanto, gera
expectativas de que os homens experimentardo apenas certos tipos de emogdes, principalmente a raiva. Espera-
se que as mulheres experimentem toda a gama de emogdes com mais frequéncia e profundidade, com a possivel
excecdo do ddio e da raiva. Hochschild aponta que as emo¢des dos homens também séo interpretadas de forma
diferente das das mulheres. A raiva de um homem geralmente sera vista como mais importante (ou seja, como
algo que requer maior atengdo) simplesmente porque ele ¢ culturalmente definido como uma pessoa mais
importante. As emocdes dos homens também sdo vistas como mais explicaveis em termos da situacdo em que
se encontram (ou seja, a raiva € vista como "necessaria" pelo contexto em que ocorreu) (Hochschild 1983: 172-
73). Enquanto a emocao das mulheres ¢ vista como caracteroldgica, a dos homens € vista (quando ocorre) como
situacional e, portanto, sensivel.” (LUTZ, 1988, p. 73, traducdo nossa).
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Afirmar isto ndo é reduzir o conceito de emog¢do ao conceito de fala, muito embora
uma abordagem centrada no discurso possa ser vista como uma rejeigdo ou

obscurecimento do corpo. (ABU-LUGHOD; LUTZ, 1990, p. 14).

Ou seja, o discurso emocional deve ser encarado ndo como um mero veiculo de
expressao das emogodes, mas como uma forma de agdo social que produz efeitos sobre o mundo.
Além disso, AbuLughod e Lutz enfatizam que, na maioria dos contextos, as emog¢des podem
ser também compreendidas como experiéncias que abrangem a pessoa como um todo, inclusive
o corpo. A partir do conceito de “hexis corporal” do socidlogo Bourdieu, definido pelo autor
“como um conjunto de técnicas ou posturas corporais entendidas como habitos aprendidos ou
como disposi¢des profundamente enraizadas que ao mesmo tempo refletem e reproduzem as
relagdes sociais que as cercam e constituem” (ABU-LUGHOD; LUTZ, 1990, p. 14),
AbuLughod e Lutz afirmam que tais ideias de Bourdieu fornecem uma forma de pensar a
corporificacdo das emogdes, sem que para iSso seja necessario assumir €ssas emogdes como
naturais, ao invés de moldadas pelas interacdes sociais. “A crianga, por exemplo, aprende estes
habitos lendo, através do corpo mais do que da mente, os textos culturais de espacos e outros
corpos” (BOURDIEU, 1977, p. 90 apud ABU-LUGHOD; LUTZ, 1990, p. 14). Nesse sentido,
aprender a encenar as emog¢des no contexto apropriado implica no aprendizado também de uma
série de técnicas corporais que envolvem posturas, gestos e expressdes faciais (ABU-

LUGHOD; LUTZ, 1990).

A emogdo s6 pode ser estudada como um discurso corporificado depois que seu
carater social e cultural — discursivo — tiver sido plenamente aceito. Tomar a
linguagem como mais do que um meio transparente para a comunicagdo de
pensamentos ou da experiéncia internos, e encarar a fala como algo essencialmente
ligado as relacdes locais de poder, capaz de construir e de contestar realidades
socialmente, até mesmo a subjetividade, ndo significa negar a existéncia de
“realidades” ndo-linguisticas. Significa simplesmente afirmar que as coisas que sdo
social, politica e historicamente contingentes, emergentes ou construidas sdo reais e
podem ter for¢a no mundo. (ABU-LUGHOD; LUTZ, 1990, p. 15)

Claudia Barcellos Rezende, definindo discurso a partir de Foucault como “praticas que
constituem os objetos sobres os quais elas discorrem” e como algo capaz de produzir
e A . ’ . ’ ~ 99

experiéncia ao mesmo tempo que € produzido em contextos especificos de relagdes de poder
(REZENDE, 2002, p. 74), ressalta que, ao invés de tratarmos um discurso emotivo como meio
de expressao de sentimentos internos, como supde a visdo ocidental moderna, devemos analisar
o discurso como “um conjunto de atos pragmaticos e performances comunicativas, tanto sobre

emogdes como sobre aspectos tao variados como relagdes de género e de classe” (REZENDE,
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2002, p. 74). Sendo assim, ¢ essencial que o discurso seja considerado a partir do contexto em
que se manifesta, ou seja, considerando “por quem, para quem, quando, com que propositos”
foi acionado. (REZENDE, 2002, p. 74).

Em 2019, presenciei outra briga, dessa vez envolvendo dois meninos de uma mesma
turma do terceiro ano. Enquanto lecionava em uma das turmas de terceiro ano, escutei um
enorme estrondo vindo da sala ao lado, seguido de gritos alvorogados. Ao abrir a porta do
corredor para verificar o que estava ocorrendo, vi uma professora retirando, a forga, um aluno
claramente exaltado da sala de onde o barulho havia vindo. Embora tenha sido dificil conter os
animos dos aluna(o)s que queriam saber imediatamente o que estava acontecendo, voltei para
a sala e tentei dar continuidade ao pouco tempo que restava de aula.

Apos o término, a professora SoOnia relatou mais esse acontecimento na sala dos
professores. A briga havia acontecido entre Felipe (19 anos) e Carlos (18 anos), ambos do
terceiro ano. De acordo com SoOnia, mais uma vez a confusdo havia se iniciado no grupo da
turma no WhatsApp e, além dos envolvidos na briga, estava relacionado também a uma aluna
do segundo ano, Mdnica (16 anos), ex namorada de Carlos. S6nia contou que, apos Carlos
terminar o relacionamento, Monica teria mandado mensagens para alguns colegas da escola
zombando do desempenho sexual de Carlos. A mensagem se espalhou e chegou até Felipe,
colega de turma de Carlos, que iniciou as “zoag¢des” no grupo de WhatsApp da turma no dia
anterior a confusao.

Carlos e Felipe eram vistos constantemente juntos até entdo, tanto dentro de sala quanto
nos intervalos. Era comum presenciar um zombando do outro e também a unido dos dois para
zombar dos colegas. Nao foram poucas vezes que Felipe ou Carlos interromperam com piadas
algum momento das aulas. Devido a esse uso frequente do humor no cotidiano escolar, ambos
gozavam de boa popularidade com a propria turma e mesmo com o resto da escola. Contudo,
ao ter seu desempenho sexual questionado por Felipe em tom de deboche, seguido das risadas
e de incentivos de colegas de turma que o provocavam perguntando — “vai deixar?” — Carlos
tentou bater em Felipe. Entretanto, ndo teve sucesso e acabou apanhando. Segundo o que Sonia
e alguns aluna(o)s relataram, o professor que na hora lecionava na turma nao tentou separa-los
e saiu para o corredor para pedir ajuda. Prontamente, uma professora, entrou na sala, separou
os dois e arrastou Felipe para fora da sala.

Diferente do ocorrido com Sarah, os aluna(o)s ndo parecem terem sido surpreendidos
com a raiva ou a atitude violenta expressa pelos dois. A raiva de Carlos era justificada pela

provocacao ¢ a de Felipe por ser obrigado a revidar. Os deboches posteriores de aluna(o)s se
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concentraram principalmente em Carlos, que além das fofocas em relagdo ao desempenho
sexual, precisou lidar com a chacota por ter levado um soco de Felipe. Ou seja, as
representacdes acionadas por aluna(o)s em seus relatos sobre o ocorridos nao carregavam
aspectos negativos associados a um descontrole das emogdes por parte de Carlos ou de Felipe,

diferentemente do que ocorreu com Sarah.

The concept of emotion has this and other sorts of ideological functions; that is, it
exists in a system of power relations and plays a role in maintaining it. As we will see,
emotion occupies an important place in Western gender ideologies. In identifying
emotion primarily with irrationality, subjectivity, the chaotic, and other negative
characteristics, and in subsequently labeling women the emotional gender, cultural
belief reinforces the ideological subordination of women. The more general
ideological role that the concept has played consists in reinforcing the split between
“facts” and “values,” as cognition, which can theoretically achieve knowledge of
facts, is dichotomized in relation to emotion, which is “only” an index of value and
personal interest. (LUTZ, 1988, p. 54)%2.

Como mostra Lutz, o argumento da nao intencionalidade, de alguém que “deixa-se
tomar pelas emogdes”, ¢ constantemente utilizado por homens para diminuir a responsabilidade
da agdo em casos de crimes passionais. Contudo, Lutz demonstra o quanto o imaginario de que
as emocoes estdo associadas a um sinal de fraqueza e de irracionalidade, ou seja, a um sentido
negativo, atingem principalmente mulheres, crianca, negros e pessoas de classes mais baixas.
Essa suposta associacdo ¢ constantemente usada, de acordo com a autora, para legitimar a
exclusdo desses individuos de posigdes de poder e reforgar suas posigdes sociais € econdomicas
desfavorecidas (LUTZ, 1988).

Contudo, nesse caso, a posi¢ao de professores e da direcdo em relacao a confusao e ao
comportamento dos alunos diferia e competia com a expressada pelos aluna(o)s. O que
cobraram de Carlos e Felipe foi disciplina e autocontrole, pois, de acordo com uma das
professoras “ja eram bem grandinhos para se prestarem a esse papel”. Como mostra Louro, um
dos propdsitos das tecnologias utilizadas na escola ¢ exatamente o autodisciplinamento, como

um “investimento continuado e auténomo do sujeito sobre si mesmo.” (LOURO, 2000, p. 14).

62 O conceito de emogio tem este e outros tipos de fungdes ideoldgicas; ou seja, ele existe em um sistema de
relagdes de poder e desempenha um papel para manté-lo. Como veremos, a emogao ocupa um lugar importante
nas ideologias de género ocidentais. Ao identificar a emog¢ao principalmente com irracionalidade, subjetividade,
0 cadtico e outras caracteristicas negativas, e subsequentemente rotular as mulheres como o género emocional,
a crenga cultural reforca a subordinacdo ideoldgica das mulheres. O papel ideolégico mais geral que o conceito
desempenhou consiste em reforgar a cisdo entre ‘fatos’ e ‘valores’, visto que a cognicdo, que pode teoricamente
alcancar o conhecimento dos fatos, ¢ dicotomizada em relagdo a emogdo, que ¢ ‘apenas’ um indice de valor e
interesse pessoal. (LUTZ, 1988, p. 54, tradug@o nossa).
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Ou seja, a masculinidade forjada em tal situacdo pelos agentes da escola tem como pretensao

um homem capaz de controlar suas emogdes ou manifestagdes impulsivas®.

O homem "de verdade", nesse caso, deveria ser ponderado, provavelmente contido na
expressdo de seus sentimentos. Conseqiientemente, podemos supor que a expressio
de emocgdes e o arrebatamento seriam considerados, em contraponto, caracteristicas
femininas. Alguns estudiosos afirmam que s3o comuns, entre rapazes ¢ homens, em
muitas sociedades, os tabus sobre a expressao de sentimentos, o culto a uma espécie
de "insensibilidade" ou dureza. (LOURO, 2000, p.14).

Embora uma postura disciplinada também tenha sido cobrada de Sarah, os discursos
enfatizavam principalmente a inadequacao de seu comportamento violento ao seu género. No
caso de Carlos e Felipe, os discursos enfatizavam a falta de maturidade para controlar as
emocdes, remetendo a ideia de que homens mais novos sd3o mesmo imaturos e que, por isso, tal
atitude seria em certa medida justificavel.

O historico de Carlos e Felipe também contou na hora de aplicar as puni¢cdes. Como
destacado antes, ambos gozavam de certa popularidade, mas Carlos era aluno da escola desde
o ensino fundamental, seus pais possuiam uma boa relacdo com a dire¢do da escola e ele tirava
notas razoaveis. J& Felipe havia entrado na escola apenas no ensino médio e colecionava
adverténcias, problemas com professores e notas baixas. Os dois receberam a mesma punicao:
apresenca obrigatoria, na escola, dos responsaveis pelos, ou nao poderiam entrar nela. Contudo,
a reprimenda que presenciei sendo recebida por Felipe foi mais incisiva. No dia seguinte, a mae
de Carlos compareceu a escola e conversou com a direcdo. Felipe, porém, ficou ainda uma
semana sem ir a escola até que sua mae comparecesse junto com ele. Vale destacar ainda que
também reverberaram, sobre esse caso, comentarios nos corredores relacionados ao fato de ter
sido uma professora mulher a responsavel por apartar a briga e retirar Felipe da turma.
Comentarios jocosos, comparaveis aos feitos em relacdo a Gabriel, eram feitos em relagdo ao
professor que saiu da sala na hora da confusao e foi ajudado por essa professora.

As categorias de género sdo negociadas cotidianamente a partir da percep¢ao do que ¢
considerado apropriado para as mulheres e para os homens em relagdo as expressoes de género
e a pratica sexual e existe, portanto, um espectro de maneiras de entender a sexualidade na
sociedade. Dessa forma, interessa no presente trabalho analisar o quanto essas “falas de género”
no ambito escolar fazem o género, considerando que gé€nero nao ¢ algo substancial, mas

ancorado nas discursividades, marcado por conflitos e contradigdes entre sistemas discursivos.

% Questdes relacionadas as masculinidades na escola serdo melhor desenvolvidas em um topico posterior.
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Sujeitos sdo constituidos discursivamente, mas existem conflitos entre sistemas
discursivos, contradigdes dentro de cada um deles, multiplos sentidos possiveis para
os conceitos que usam. E sujeitos tém agenciamento. Eles n3o sdo individuos
unificados, autdbnomos, que exercem o livre arbitrio, mas, ao contrario, sdo sujeitos
cujo agenciamento ¢ criado através de situagdes e posi¢cdes que lhes sdo conferidas.
Ser um sujeito significa estar “sujeitado a condi¢cdes de existéncias definidas,
condi¢cdes de designacdo de agentes e condi¢des de exercicio”. Essas condi¢des
possibilitam escolhas, apesar de ndo serem ilimitadas. Sujeitos sdo constituidos
discursivamente, a experiéncia ¢ um evento linguistico (ndo acontece fora de
significados estabelecidos), mas nao estd confinada a uma ordem fixa de significados.
Ja o discurso €, por defini¢do, compartilhado, a experiéncia ¢ coletiva assim como
individual. Experiéncia ¢ uma historia do sujeito. A linguagem ¢ o local onde a historia
¢ encenada. A explicacdo historica ndo pode, portanto, separar as duas. (SCOTT,
1999, p. 42).

Sendo assim, ¢ importante enfatizar que tais expectativas e representagdes de género
manifestas através dos discursos presenciados na escola ndo sdao definidoras dos
comportamentos dos aluna(o)s. Eles também trazem outras representagdes a partir de suas
vivéncias para além dos muros da escola, que certamente ndo sdo homogéneas. Todavia, as
representacdes acionadas no cotidiano escolar sobre o que ¢ ser moralmente homem ou mulher
estao alicercadas em discursos emocionais que influenciam significativamente o modo como
esses aluna(o)s percebem o que € ser “menino ou menina”.

Nem mesmo os professores conseguem escapar das fofocas e confusdes em relacao a
orientacdo sexual e a expressdo de género entre si. Na sala de professores, a professora Laila
comentava que me viu andando pelo centro com minha namorada. Imediatamente, Paula, outra
professora da escola, interrompeu Laila e questionou com espanto: “Mas, namorada!?!” — disse
enfatizando a ultima silaba. Confirmei, e ela disse que acreditava que eu fosse gay pelo jeito
mais calado e o modo de vestir. E constrangida, pediu desculpas. Expliquei que ndo havia
motivos para se desculpar, que eu nao me sentia ofendido, pois era uma possibilidade. Afirmei
ainda que essa confusdo entre expressdao de género e orientacdo era comum. Por fim, Paula
parece ter entendido e concluiu dizendo que também tem expressdes consideradas masculinas.
Percebi que o assunto ndo havia se encerrado ali e que virou tema entre outros professores
quando Sonia, que ndo estava presente no momento da conversa, parou-me no corredor para
dizer que ficou sabendo do ocorrido. Sonia disse que a Paula era “sem no¢ao”. Expliquei, mais
uma vez, que nao via problema, que isso ndo me ofendia e que o assunto ja estava esclarecido

(SILVA, 2019).

La fijacion de los dictdmenes de la heterosexualidad como norma permite que,
recuentemente, se confunda expresiones de género (gestos, gustos, actitudes),
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identidades de género e identidades sexuales. No existe una forzosa, inescapable y
linear correspondencia, entre esos conceptos. Comportamientos no corresponden,
necesariamente, a asunciones de identidad. Seria suficiente notar que podemos ser o
parecer masculinos o femeninos, masculinos y femeninos, una vez masculinos y otra
femeninos, alguna vez mas uno, otra vez mas otro, o no ser ninguna cosa u otra, sin
que nada de eso diga necessariamente respeto a la nuestra sexualidad. (JUNQUEIRA,
2013, p. 487)%.

Os trés casos foram retirados do caderno de campo e selecionados para o presente
topico, tendo como intuito apresentar experiéncias vivenciadas no cotidiano escolar que fogem
do que esta previsto pelo curriculo formal e do que alun(a)os e professores expressam em um
ambiente manipulado para entrevistas. Os casos sdo significativos por apresentarem percepgoes
fora do discurso institucional, em que os agentes da escola sdo convidados a opinar e,
consequentemente, acabam exacerbando as representagcdes de género que possuem. Essas
representacdes apresentadas ndo sdo homogéneas, nem tdo pouco generalizaveis, porém,
manifestam-se de maneira preponderante no cotidiano escolar e tendem a tomar a forma de
“verdade”.

Todavia, ha por vezes uma disputa de discursos em relacdo a tais representagdes.
Enquanto, por exemplo, os discursos expressos por professores e direcdo sobre o
comportamento de Carlos e Felipe enfatizavam um tipo de masculinidade balizado pelas nog¢des
de autocontrole e racionalidade, os discursos de alun(a)os em relacao ao dois voltavam-se para
um tipo de masculinidade pautado na violéncia e na forga fisica.

Estes casos descritos no presente topico devem ser compreendidos nao isoladamente,
mas combinados com os dados dos capitulos anteriores e posteriores, como forma de abranger
diferentes momentos da escola e as diversas vozes que se manifestam no cotidiano escolar.
Certamente, (a)os alun(a)os nao sao meramente passivos no processo de constituicdo de tais
representacdes sobre quais comportamentos sdo mais adequados para meninos e quais s3o mais
adequados para meninas. Por isso, a possibilidade de reconstitui¢do dos significados atribuidos
aos géneros e as sexualidades estd sempre posta, embora tal reconstituicdo frequentemente
encontre resisténcia nos diversos dispositivos reguladores de género que atravessam o cotidiano

escolar e que se manifestam através de discursos.

64 «“A fixacdo dos ditames da heterossexualidade como norma permite que, frequentemente, confundam-se
expressoes de género (gestos, gostos, atitudes), identidades de género e identidades sexuais. Ndo ha
correspondéncia forgada, inevitavel e linear entre esses conceitos. Os comportamentos ndo correspondem
necessariamente a pressupostos de identidade. Bastaria notar que podemos ser ou parecer masculinos ou
femininos, masculinos e femininos, uma vez masculinos € uma vez femininos, uma outra vez um, outra vez
outra, ou ndo ser nada mais, sem que nada disso necessariamente diga a respeito de nossa sexualidade”.
(JUNQUEIRA, 2013, p. 487, traducdo nossa).
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A institui¢do escolar ¢ um instrumento extremamente importante para a regulacao e
normalizac¢do dos corpos e do desejo. Frequentemente, produz e reforca padrdes do que pode
ser dito ou feito por meninos € meninas, seja nos curriculos e regimentos, mas também nas
interacdes do cotidiano escolar. Negar a sexualidade na escola ¢ negar algo que € constitutivo
dos sujeitos, pois como afirma Louro, “a sexualidade estd na escola porque ela faz parte dos
sujeitos, ela ndo ¢ algo que possa ser desligado ou algo do qual alguém possa se despir.”

(LOURO, 1997, p. 85).

E importante notar, no entanto, que, embora presente em todos os dispositivos de
escolarizagdo, a preocupagdo com a sexualidade geralmente ndo € apresentada de
forma aberta. Indagados/as sobre essa questdo, ¢ possivel que dirigentes ou
professores/as facam afirmacdes do tipo: “em nossa escola ndés ndo precisamos nos
preocupar com isso, noés ndo temos nenhum problema nessa area”, ou, entdo, “nds
acreditamos que cabe a familia tratar desses assuntos”. De algum modo, parece que
se deixarem de tratar desses “problemas” a sexualidade ficara fora da escola. E
indispensavel que reconhegamos que a escola ndo somente reproduz ou reflete as
concepgdes de género e sexualidade que circulam na sociedade, mas que ela propria
as produz. (LOURO, 1997, p. 84).

Os relatos ilustram, portanto, concepgdes especificas de género e sexualidade sendo
produzidas nas socialidades encontradas no cotidiano escolar e que, recorrentemente, podem se
manifestar a partir dos discursos sobre as emogdes. Ou seja, mesmo que, explicitamente, género
e sexualidade ndo sejam mencionadas no curriculo, representacdes sobre género e sexualidade
continuam sendo produzidas, tendo como base padrdes do que deve ser dito ou feito por
meninos € meninas, padroes esses que comumente reiteram desigualdades de género presentes
na sociedade de uma forma mais ampla.

Louro traz um questionamento interessante sobre a énfase dada a pretendida
“naturalidade” das relagdes heterossexuais que costuma estar contida no argumento daqueles
que defendem o binarismo. Se tal identidade heterossexual fosse de fato natural, por que haveria
tamanha necessidade de vigiar alunas e alunos para garanti-la? Em contraposicao, a autora
propde admitirmos todas as expressoes de sexualidade como construidas, legitimas e frageis,
pois assim poderiamos “compreender melhor o fato de que diferentes sujeitos, homens e

mulheres, vivam de varios modos seus prazeres e desejos.” (LOURO, 1997, p. 85).

3.3 DEBATES SOBRE GENERO E SEXUALIDADE EM SALA DE AULA
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Ao adentrar quaisquer das salas de aula em que leciono, depois de um tempo, torna-se
facil a percepcao de que os alun(a)os se organizam de acordo com as suas afinidades. Com 40
alun(a)os (limite maximo posto pelo Estado de Minas), em uma das salas de primeiro ano, por
exemplo, no lado oposto da porta de entrada, logo em frente a mesa do professor, ha um
agrupamento de quatro alunos. Sdo Caua, Sérgio, Claudio e Douglas, que constantemente
conversam sobre jogos de videogame e desenhos animados. Mais para o centro da sala, temos
Carine, Gisele e Vagner, que gostam de comentar sobre reality show, musica pop e funk. Nas
duas primeiras cadeiras da fileira proxima a porta temos Thiago, catolico assiduo, e Yara,
Testemunha de Jeovd, ambos bastante introspectivos, mas com Otimas notas. E apesar da
diferenga em relacdo a religido, os dois estdo sempre juntos na escola. No fundo da sala, temos
Jackson, Marlon, Fabio e Josu¢, que nao perdem uma oportunidade de comentar sobre futebol.
Além desses, outros grupos podem ser encontrados espalhados por essa e outras salas.
Obviamente, afirmar que sdo grupos ndo indica que ndo se misturam, no entanto, esses
agrupamentos espontaneos no mapa de sala normalmente indicam com quem o alun(a)o
costuma andar pela escola nos intervalos. Todavia, hé salas em que os professores desenham o
mapa de sala com o intuito de diminuir a conversagao entre eles.

As desigualdades econdmicas também sdo perceptiveis a partir de roupas, aderecos,
calgados e do material escolar. E comum encontrar em uma mesma sala aluno(a)s sem material
escolar e aluno(a)s com material de preco elevado. Como os uniformes sdo padronizados, os
calgados assumem destaque entre eles. O aluno do segundo ano, Bruno (17 anos), por exemplo,
acabou brigando com os amigos porque tiraram chacota de um chinelo velho com o qual ele foi
para a escola. Além disso, morar em bairros mais periféricos e pobres também resulta em
deboches e disputas entre aluno(a)s. Essas desigualdades ficaram ainda mais evidentes a partir
da suspensao das aulas presenciais em 2020 em decorréncia da pandemia de Covid-19. A partir
do ensino remoto implementado pelo estado, ficou claro que muitos ndo possuem acesso a
internet, aos aparelhos tecnoldgicos necessarios ou a um ambiente propicio aos estudos em casa.

Os dados expostos no presente topico foram colhidos a partir de quatro encontros com
alun(a)os dos trés anos do ensino médio na propria escola, com uma média de 30 alun(a)os por
encontro e duragdo de 50 minutos. Os encontros foram dedicados exclusivamente a debater
género e sexualidade. Trés desses encontros foram desenvolvidos na sala de video da escola e
tiveram como fio condutor reportagens e clipes musicais relacionados a diversidade de género
e sexualidade, com o proposito de instigar os aluna(o)s a expressarem suas percepgoes sobre o

assunto. O quarto encontro aconteceu no patio da escola onde sentamos em circulo — de maneira
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mais despojada que o convencional — e discutimos as representagcdes hegemonicas presentes na
sociedade que estdo associadas aos géneros e as sexualidades.

Embora, como demonstrado no segundo capitulo, a BNCC nao qualifique
especificamente género e sexualidade como tematica do ensino médio no documento, sempre
busquei inseri-las no planejamento que fago de todos os anos do ensino médio. Até 2019,
quando a sociologia ainda estava contida nos trés anos do ensino médio, o meu planejamento
era dividido resumidamente da seguinte forma: No primeiro ano, o foco do planejamento estava
voltado para uma introdugao a sociologia, ja que se trata do primeiro contato dos alun(a)os com
a disciplina. Costumava trabalhar com (a)os alun(a)os o contexto de surgimento da sociologia,
sua legitimagao como ciéncia, alguns dos principais nomes e pesquisas da disciplina e um foco
especifico nos diversos tipos de desigualdades existentes na sociedade, incluindo as
desigualdades de género e sexualidade e as demandas de movimentos sociais. No segundo ano,
o foco encontrava-se direcionado ao desenvolvimento dos conceitos de cultura, evolucionismo,
relativismo, alteridade, etnocentrismo. Consequentemente, as questdes trabalhadas em sala
enfatizavam mais os aspectos culturais na construg¢ao dos significados atribuidos aos géneros e
as sexualidades. No terceiro ano, por fim, as questdes trabalhadas no primeiro e no segundo ano
eram revisadas e aprofundadas, com um foco em cidadania e direitos humanos e na nogado de
equidade como elemento essencial para a criagdo de condi¢des que proporcionem 0 eXercicio
de uma cidadania plena. Com a exclusdo da sociologia das turmas de segundo ano ¢ a
duplicagdo das aulas nas turmas de primeiro ano, as tematicas que antes eram trabalhadas no
segundo, foram antecipadas para o primeiro.

Certamente, as aulas em que busco debater as diferencas de género e sexualidade,
juntamente com as aulas em que debatemos o racismo na sociedade, sdo as que mais instigam
alunas e alunos a expressarem suas opinides e, muitas vezes, relatarem suas proprias
experiéncias no assunto. Tratando da existéncia do racismo na sociedade brasileira, os
consensos entre alun(a)os nos debates sdo mais frequentes. Como foi mencionado no inicio do
capitulo, em formulario respondido por 114 alun(a)os, 96,5% afirmaram que existe racismo no
Brasil. Porém, os debates sobre cotas raciais geram um maior conflito de opinides € ¢ comum
que a maioria dos alun(a)os seja contra as cotas raciais. Quando a tematica abordada ¢ género
e sexualidade, a divergéncia de opinides ¢ ainda mais comum, sendo dificil controlar os animos
aflorados provocado pelo conflito de posi¢des. Os debates mais intensos surgem principalmente

quando as discussdes envolvem identidade de género e orientacao sexual.
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No inicio dos encontros, pedia aos alun(a)os a descricao de algumas caracteristicas que
eles acreditavam serem especificas de homens e mulheres, para além das diferencas anatomicas.
Em um debate com uma turma de primeiro ano, Jackson (15 anos) foi o primeiro a se manifestar.
Ele afirmou acreditar que homem ¢ aquele que ¢ trabalhador, tem responsabilidade, ¢ forte e
que costuma ser menos vaidoso e fofoqueiro do que as mulheres. Gisele (14 anos), irritada com
o rétulo de fofoqueira atribuido as mulheres, interrompeu Jackson afirmando que homens eram
mais imaturos. Enquanto isso, Vagner (14 anos) insistia constantemente, entre uma fala e outra,
que na verdade depende do homem e depende da mulher. Falando sobre as caracteristicas
femininas, Gisele enfatizou que mulheres eram mais maduras, vaidosas e sentimentais, sendo
mais uma vez interrompida por Jackson que insistia que as mulheres sdo fofoqueiras. No meio
da discussao, era possivel ouvir Vagner repetindo vez ou outra: “mas depende do homem e
depende da mulher”. Pedi para Vagner se explicar melhor e ele complementou dizendo que
nem todo homem e nem toda mulher eram iguais, ndo dava para generalizar. Nesse momento
foi iniciada uma disputa entre varias alunas e alunos para saber qual dos géneros era o mais
“talarico”, um termo pejorativo utilizado informalmente para descrever os homens que se
envolvem com a parceira de amigos, mas aqui também ¢ utilizado para descrever mulheres que
se envolvem com o parceiro de uma amiga.

Acalmados os animos, enfatizei a fala de Vagner e busquei demonstrar o quanto as
percepcdes daquilo que atribuimos como caracteristico do que ¢ ser homem e do que ¢ ser
mulher sdo construidas socialmente e acabam por reiterar as desigualdades de género. Alguns
alun(a)os conseguiram enxergar reflexos de tais desigualdades no seu proprio cotidiano. Yara
(14 anos) mencionou o quanto achava injusto que seus pais s6 cobrassem dela que arrumasse a
casa e lavasse a louca, enquanto seu irmao ficava o dia inteiro no celular. Gisele problematizou
o fato de que sua mae solicitava apenas a ela que cuidasse do irmao mais novo, enquanto seu
irmao mais velho nao precisava fazer nada. Ao discutirmos sobre o quanto os meninos
costumam ser ensinados a ndo demonstrar algumas formas de sentimento, Fébio (15 anos) fez
questdo de dizer que nunca chorava e que era assim desde crianga. Surpreso, seu amigo Josué
(14 anos) perguntou por que ele ndo chorava e se, em algum momento, sentiu vontade. Fabio
afirmou que ndo sabia o porqué, mas que nado sentia vontade. Jackson entdo questionou: “mas
vocé acha que nem perdendo sua mde vocé choraria? ” e ouviu Sérgio responder de forma séria:
“Eu acho que ndo”.

O recorte exposto acima ¢ demonstrativo do quanto as aulas sobre género e sexualidade

estimulam alun(a)os a expressarem suas percepcgoes do que consideram apropriado em relagao
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ao comportamento de homens e mulheres. Para além do que aprendem na escola, apresentam
perspectivas que advém de suas experiéncias no contexto familiar, no bairro onde moram, na
midia, nas igrejas, etc. Os discursos nao sao homogéneos, o que provoca debates acalorados
entre os estudantes, principalmente entre meninos e meninas. Contudo, embora alguns
alun(a)os insistam em afirmagdes generalizantes sobre homens e mulheres, muitos conseguiram
enxergar, a partir do debate promovido, situacdes presentes em suas proprias vidas que
refletiam as desigualdades de género e de sexualidade que foram discutidas.

Ja no encontro com uma turma de segundo ano, com a presenga de alun(a)os que ja
tiveram um primeiro contato com as teorias de género no primeiro ano, o foco do debate esteve
centrado em discutir a violéncia contra a populagdo LGBTQIA+ e diversidade de género e
orientagdo sexual, utilizando dois videos como fio condutor dos debates e dados estatisticos
relativos a violéncia contra a populagio LGBTQIA+. E neste mesmo encontro que um aluno
citado anteriormente havia dito: “ndo gosto de viado e ninguém vai me obrigar a gostar”. Na
mesma aula, outros alun(a)os também colocaram suas posi¢des. Entre eles, Rafaela (15 anos),
aluna evanggélica, que fez questao de levantar o dedo e dar sua opinido sobre o assunto: “Eu ndo
tenho problema com gays, eu até respeito, mas eu acho errado”. Perguntei o motivo e ela
respondeu: “Ta na biblia, Deus criou o homem e a mulher. Eu até tenho um amigo gay que vai
muito ld em casa, a gente conversa, se da super bem, mas eu acho que o que ele faz é pecado”.

A justificativa apresentada por Rafaela apareceu também em varias outras turmas a
partir da fala de outras e outros estudantes evangélicos. Alias, cabe ressaltar aqui, mais uma
vez, que ha um alto nimero de alun(a)os evangélicos na escola. Como consequéncia,
frequentemente os debates sobre género e sexualidade encontram resisténcia em discursos
embasados em valores religiosos. Embora seja possivel encontrar alun(a)os catélicos ou mesmo
nao religiosos que aderem a tal discurso, no caso de alun(a)os evangélicos a resisténcia costuma
se manifestar frequentemente a partir da ideia de pecado.

Em As novas guerras sexuais: diferenga, poder religioso e identidades LGBT no Brasil,
Natividade e Oliveira analisam a influéncia da religido sobre os modelos que escapam ao padrao
de heterossexualidade. Os autores demonstram, a partir de uma série de relatos, a existéncia de
uma tensao entre religido e homossexualidade, mas consideram também uma maior facilidade

de didlogo a partir de um convivio anterior destes religiosos com gays e 1ésbicas.

O conjunto das entrevistas coletadas entre essas maes aponta para algumas das formas
pelas quais sdo vivenciadas as relacdes plurais entre homossexualidade, familia e
religido. Em primeiro lugar, destacamos que os relatos sugerem uma tensdo entre
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homossexualidade e religido, vistas como antindnimas. Todas as informantes
relataram a passagem por redes religiosas hegemonicas, ainda que com diferentes
graus de adesdo. A experiéncia religiosa pregressa pode ser um fator relevante na
modelacdo de uma percepcao das praticas e identidades homossexuais como

~9

incompativeis com uma “vida cristd”. Contudo, o convivio com gays e lésbicas em
ambientes de trabalho e outras redes de sociabilidade parece predispor ao didlogo e
facilitar a elaboracdo dos conflitos decorrente da descoberta da homossexualidade dos
filhos. (NATIVIDADE; OLIVEIRA, 2013, p. 271).

Tal tensdo entre homossexualidade e religido mencionada pelos autores aparecia
recorrentemente nos discursos de alun(a)os evangélicos. Contudo, havia também aqueles
alun(a)os que, a partir de um convivio precedente com homossexuais, apresentavam uma
flexibilidade maior em relagdo a suas posi¢des. E o caso, por exemplo, de um aluno evangélico
de outra turma de segundo ano, Rodrigo (16 anos). Rodrigo contou, em uma das aulas, que
aprendeu a ser mais tolerante ap6s um amigo de infancia dizer para ele que ¢ homossexual. Ele
disse que foi a primeira pessoa para quem o amigo contou sobre a sexualidade. Afirmou ter sido
compreensivo € que isso nao afetou a amizade entre os dois. No entanto, essa aparente
compreensdo vem seguida de um “porém”, pois ele estabeleceu na relagdo com o amigo
determinados limites. Segundo Rodrigo, o amigo nao poderia falar “coisas de viado” e nao
poderia “ficar encostando demais”. Ou seja, embora Rodrigo demonstre uma maior aceitagao
que a maioria dos colegas evangélicos por ter no convivio um amigo homossexual faz questao
de enfatizar em sua fala os limites dessa aceitagdo, o que parece indicar uma preocupagao em
nado ter sua heterossexualidade questionada por ter um amigo homossexual.

Nos debates promovidos, ha um numero significativo de alunos evangélicos que
recorrem frequentemente a ideia de “pecado” ou mesmo alun(a)os que reproduzem discursos
machistas ou homofobicos sem a necessidade de um suporte argumentativo, mas a partir de
falas debochadas e raivosas. Porém, embora ndo sejam maioria, ha também aqueles que
entendem a sexualidade como fluida e se posicionam em defesa das teorias de género. E o caso
de Ramon (17 anos), que durante uma aula no terceiro ano, contou o quanto o fato de ter uma
mae feminista facilitou a sua aceitagdo como homossexual. O aluno relatou para a turma o
quanto foi importante para melhorar sua autoestima, entender o binarismo de género como
construcdo, e disse ter sido libertador conhecer o movimento LGBTQIA+. Outra aluna, Julia
(16 anos), concordando com o discurso de Ramon, contou em seguida que cresceu convivendo
com um tio homossexual, o que a ajudou a compreender melhor o assunto, e complementou
afirmando: “as pessoas tem preconceito porque desconhecem”. O incdmodo de alguns colegas
de classe com as falas de Ramon e Julia era nitido de ser percebido a partir de alguns cochichos

e olhares (SILVA, 2019).
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A utilizag¢do de exemplos da cultura pop como recurso didatico para abordar género e
orientacdo sexual costumava ser bastante proveitosa nessas aulas. Mencionar a personagem
transexual Ivan danovela 4 For¢a do Querer, exibida pela primeira vez em 2017 na rede Globo,
ajudava a instigar a participacao de alun(a)os e auxiliava na compreensao da diferenca entre
identidade de género e orientacdo sexual. A cantora drag queen Pablo Vittar também era
constantemente mencionada como exemplo da diversidade de possibilidades existentes em
relagdo a identidade de género. Esses dois exemplos surgiram exatamente em uma aula de
género para alun(a)os do terceiro ano, em uma outra escola em que trabalhei em 2017. Ao trazer
para (a)os alun(a)os a diferenciacdo entre os conceitos de identidade de género, expressao de
género e orientacdo sexual, os proprios estudantes identificaram tais referéncias e colocaram no
debate. A partir de entdo, passei a sempre utilizar esses e outros exemplos nas aulas dedicadas
ao tema, quando eles nao surgiam espontaneamente na fala d(a)os propri(a)os alun(a), o que
ajudava a despertar o interesse de muitos deles em relagdo ao assunto.

Apo6s uma aula sobre género e sexualidade em uma turma de segundo ano em que todas
essas divergéncias de opinides haviam sido expostas pel(a)os alun(a)os, Pedro, de 18 anos,
procurou-me para agradecer por ter trazido a tematica para ser debatida, mas disse que se sentia
muito incomodado com 0s comentarios preconceituosos de alguns alun(a)os. Explicou que por
se identificar como pansexual, o tema mexia com ele de forma particular e que preferia nao
participar em uma proxima aula sobre o tema. Apesar de achar necessario o debate e de ser
declaradamente pansexual, Pedro contou ndo ter estdbmago para tantas opinides cheias de
julgamentos. Diante disso, afirmei que o avisaria quando o tema fosse debatido novamente e
que ele ndo precisaria participar caso nao quisesse. Enfatizei ainda que sua presenca na escola
contribuia para a quebra de algumas pré-no¢des que muitos alun(a)os possuiam sobre quem nao
corresponde ao binarismo de género ou a heteronormatividade. Duas semanas ap0ds a conversa,
quando voltariamos a debater o tema, avisei ao Pedro antecipadamente e sugeri que ele ficasse
na biblioteca caso ndo quisesse participar. Contudo, o aluno acabou decidindo pela participagao
no debate, disse que havia refletido e que era uma oportunidade de colocar muita coisa que ele
gostaria para fora. O debate na turma fluiu bem nesse dia e Pedro foi um dos que mais se
destacou, trazendo suas experiéncias proprias e dividindo com os colegas de classe o que
conhecia das teorias de género.

Em outra aula, apés a exibicdo de trechos escolhidos de um documentario sobre
masculinidades para uma turma de primeiro ano, abri mais uma vez uma discussao sobre

caracteristicas consideradas masculinas e femininas e como tais modelos podem restringir as
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expressoes e perspectivas dos individuos. Prontamente, Leandro (14 anos), levantou o dedo e

contou:

Eu sempre quis usar brinco, mas meu pai era muito chato com isso. Um dia resolvi
colocar sem autoriza¢do mesmo. Dai quando cheguei na casa dele, ele me chamou
para conversar, pegou na minha orvelha e falou “Vocé ta virando viado moleque?”

o~

falei para ele “ndo pai, isso ndo tem nada a ver”, mas ele continuou falando “Isso
pra mim ndo é coisa de homem.” (SILVA, Caderno de campo, 22 maio 2018).

A partir dos trechos do documentario e das discussdes em sala, assim como Leandro,
diversos aluna(o)s identificavam em suas proprias vivéncias momentos em que foram de
alguma forma tolhidos por familiares, amigos ou mesmo agentes escolares, por conta de algum
comportamento que ndo era considerado adequado ao seu género. Leandro, mesmo se
afirmando como heterossexual, precisou lidar com a faria do pai porque decidiu colocar um
brinco, o que para seu pai poderia ser um indicativo de homossexualidade, uma ameaca a
masculinidade de seu filho.

Em debate nesta mesma turma sobre como, embora exista um espectro de uma
masculinidade hegemonica, as caracteristicas de feminilidade e masculinidade podem ser
encontradas nos individuos, independente do sexo, Rafael (14 anos) se manifestou dizendo apos
a explicagdo: “Eu sinto que tenho feminilidade”. Seu grupo de amigos cairam na risada, mas
ele insistia na fala: “Eu estou falando sério, acho que todos nos temos” e parecia realmente
estar falando sério. Embora houvesse risadas, nao ouvi nenhum comentario depreciativo € um
dos amigos que ria, Antonio (14 anos), concordou com Rafael: “Eu também acho”. Apesar das
risadas de seus amigos indicarem um estranhamento ¢ um deboche em relagdo a associacao
entre um menino e feminilidade, Rafael ndo se intimidou, insistiu na afirmacao e obteve apoio
de um dos seus amigos que corroborou com sua afirmag¢ao (SILVA, 2017).

E possivel notar, a partir dos discursos e interagdes do cotidiano escolar, a produgdo e
reproducao de desigualdades de género e sexualidade que estio inseridas na sociedade de forma
mais ampla, a partir tanto dos discursos que circulam espontaneamente no contexto escolar
quanto dos debates em que alun(a)os sdo instigados a expressarem suas opinides sobre o tema.
Entretanto, raramente se encontra consenso entre alun(a)os, professores, supervisao e direcao
sobre a tematica. No cotidiano escolar, o tema ¢ campo para disputas de diferentes visdes
existentes, embora predominem concepgdes que reiteram as normas de género e sexualidade

presentes na sociedade mais ampla, como foi demonstrado.
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Referenciando Foucault, Butler destaca que quando o filosofo francés afirma que “a
disciplina ‘produz’ individuos, ele ndo quer dizer apenas que o discurso disciplinar os dirige €
os utiliza, mas também que os constitui ativamente.” (BUTLER, 2014, p. 264). Butler destaca
ainda que, embora a norma nao possa ser reduzida as suas aplicagdes, ela nao pode também ser
totalmente separada destas, pois a norma nao ¢ exterior ao seu campo de aplicacdo. Sendo
assim, para a autora, a norma ndo somente produz seu campo de atuagdo como também ‘¢
produzida na producao desse campo. A norma confere realidade ativamente; de fato, somente
pela virtude de seu poder repetido de conferir realidade, ¢ que a norma € constituida como uma

norma.” (BUTLER, 2014, p. 267).

A norma governa inteligibilidades, permitindo que determinadas praticas e acdes
sejam reconhecidas como tais, impondo uma grelha de legibilidade sobre o social e
definindo os parametros do que sera e do que néo sera reconhecido como dominio do
social. A questdo acerca do que estara excluido da norma estabelece um paradoxo,
pois se a norma confere inteligibilidade ao campo social e normatiza esse campo para
nods, entdo estar fora da norma é continuar, em certo sentido, a ser definido em relagdo
a ela. N2o ser totalmente masculino ou ndo ser totalmente feminina ¢ continuar sendo
entendido exclusivamente em termos de uma relagdo a “totalmente masculino” e
“totalmente feminina.” (BUTLER, 2014, p. 253).

Sendo assim, mesmo os individuos que aparentam estar fora da norma sao definidos por
essa norma. Nisso consiste o que a autora chama de paradoxo de subjetivagdo como
assujeitamento, ja que mesmo 0s sujeitos que resistem a tais normas sdao habilitados e/ou
produzidos pelas mesmas normas. A norma necessita da propria ndo norma para a sua
reiteragdo, pois ¢ a partir da aplicacdo da ndo norma e do constrangimento a ela que a norma ¢
reforcada. Esse tipo de regulacdo de género opera sobre qualquer pessoa como condi¢do
necessaria de inteligibilidade cultural. Butler ressalta, no entanto, que isso ndo exclui a
possibilidade de agéncia dos sujeitos, embora enxergue tal agéncia como uma pratica imanente
ao poder e nao como uma relacao de oposicdo externa. Ou seja, a pratica pela qual ocorre a
generificagdo e a corporificacdo de normas ¢ obrigatéria e forgada, contudo, ndo ¢ totalmente
determinante. Considerando que o género ¢ uma atribuigdo, tal atribuicdo nunca ¢ mantida
plenamente de acordo com a expectativa, pois as pessoas nao conseguem corresponder

completamente ao ideal que sdo obrigados a aparentar (BUTLER, 2019).

Na medida em que a denominag@o de menina € transitiva, ou seja, inicia 0 processo
pelo qual a posigdo de certa “feminilidade” deve ser assumida, o termo, ou melhor,
o poder simbdlico do termo, governa a formacdo de uma feminilidade interpretada
corporalmente e que nunca ¢ completamente semelhante a norma. Essa ¢ uma

menina, no entanto, que ¢ obrigada a “citar” a norma a fim de se qualificar e
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permanecer como um sujeito viavel. Portanto, a feminilidade ndo ¢é o produto de uma
escolha, mas a citagdo forcada de uma norma, uma cita¢do cuja historicidade
complexa ¢ indissociavel das relagdes de disciplina, regulamento, puni¢do. Na
verdade, ndo ha “alguém” que possa escolher uma norma de género. Pelo contrario,
essa citacdo da norma de género é necessaria justamente para uma pessoa se qualificar
como “alguém”, para se tornar viavel como “alguém”, uma vez que a formacao do
sujeito ¢ dependente da operagdo prévia da legitimagdo das normas do género.
(BUTLER, 2019, p. 380).

O género ¢ uma construgcdo que deixa obscurecida sua génese e que ganha durea de
naturalidade a partir da repeticdo estilizada de certos atos. Ou seja, o género ¢ um mecanismo
através do qual as nogdes de masculino e feminino sdo produzidas e naturalizadas, contudo, ¢
importante ressaltar que o género também ¢ potencialmente o aparato pelo qual essas nogdes
podem ser desconstruidas e desnaturalizadas. Concordando com a Butler, podemos afirmar que
o género ¢ radicalmente condicionado, sem querer dizer com isso que ele ¢ radicalmente
determinado, pois deve-se considerar que o género ndo ¢ impermeavel a mudangas e

deslocamentos desde seu interior (BUTLER, 2014).

Se a base da identidade de género ¢ a continua repetigao estilizada de certos atos, e
ndo uma identidade aparentemente harmoniosa, as possibilidades de transformagéo
dos géneros estdo na relagdo arbitraria desses atos, na possibilidade de um padrao
diferente de repeticdo, na quebra ou subversdo da repeticdo do estilo mobilizado.
(BUTLER, 2019, p. 214).

Os debates promovidos em sala de aula mostram que hd um predominio no cotidiano
escolar de regras e de discursos pautados em normas hegemonicas de género. Contudo, ¢
perceptivel também que alunas e alunos que compdem o cendrio desse cotidiano, nao sao
meramente passivos diante de tais representacdes. Além disso, as percepgoes de género d(a)os
alun(a)os ndo decorrem exclusivamente da socializag@o escolar, pois a socializagdo familiar, as
representacdes midiaticas, o convivio na igreja, influenciam significativamente nas percepgdes
que constroem do que ¢ adequado a cada género. Leandro, por exemplo, teve sua masculinidade
questionada pelo proprio pai ao colocar um brinco, mas nos debates sobre género e sexualidade
em sala de aula encontrou um discurso diferente que acabou contribuindo para que percebesse
0 quanto aquela era uma situa¢do de opressao. Ramon relatou para a turma o quanto ter uma
mae feminista o ajudou a se aceitar homossexual e Julia contou que o convivio com um tio
homossexual contribuiu para que ela se desfizesse de varios preconceitos em relacao a
orientacdo sexual e a identidade de género. Rafaela, assim como outr(a)os alun(a)os
evangélicos, embora afirmasse ter respeito por homossexuais, argumentava que se tratava de

um pecado. E, enquanto Fabio afirmou que nunca chorava, refor¢gando um tipo de
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masculinidade que rechaga a expressdo de sentimentos, Rafael enxergou a partir das
explicagdes e debates promovidos, que também possuia caracteristicas que eram associadas a

feminilidade.

A escola ndo é uma ilha. Embora saibamos que historicamente tem cumprido
principalmente o papel de reprodutora de uma visao naturalizada das relagdes sociais,
notamos que os debates que atravessam a sociedade brasileira também podem se sentir
nas salas de aula. H4 um saudavel incomodo de educadores/as, gestores/as das
politicas publicas e do ativismo em trazer para o cotidiano escolar a reflexdo dos
direitos humanos em uma perspectiva ampla. Estd em curso, portanto, a producgao
incessante de contradiscursos, e a escola, de multiplas formas, esta inserida nessa
disputa. (BENTO, 2011, p. 558).

Nesse sentido, ¢ possivel constatar, a partir das situagdes vivenciadas e dos debates
promovidos com (a)os alun(a)os, que os discursos que reforcam representagdes
heteronormativas e que sdo balizados pelo binarismo de género predominam no cotidiano
escolar. Embora ndo aparecam de forma homogénea, a predominancia de tais discursos indica
a necessidade de que contradiscursos sejam incorporados de forma sistematica aos espagos
escolares e aos planejamentos pedagogicos. Em um contexto politico e social em que os debates
sobre diversidade de género e sexualidade ganharam os holofotes, provocando o que Gayle
Rubin chama de “panico moral” (2017), a desconstrucao de muitos dos discursos alarmantes
que se alastram pelos veiculos de comunica¢do podem ter na educacao escolar um caminho
através da apresentagdo de contradiscursos que possibilitem aos estudantes a compreensao da
diversidade sexual e de género e dos danos sociais e individuais provocados pela intolerancia

em relacao as mulheres e a populagdo LGBTQIA+.

34 PEDAGOGIAS DAS MASCULINIDADES

O presente topico tem como intuito compreender como estudantes e outros agentes, que
compdem o contexto da escola publica pesquisada, constroem e reconstroem masculinidades
adolescentes a partir de expressdes da sexualidade que se manifestam no cotidiano da
instituicdo. Com este objetivo, sdo analisadas as interagdes, praticas e discursos a fim de
compreender como sao produzidas identidades masculinas e quais os modelos de
masculinidades produzidos. Em outras palavras, interessa saber como operam o que chamei de
dispositivos reguladores de género nas relagdes estabelecidas na escola para a construcao de
masculinidades e qual o modelo de masculinidade que impera entre os estudantes, considerando

os elementos de tal modelo que se tornam hegemonicos.
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Considerando, como sugere Connell, masculinidades como construgdes sociais
produzidas a partir de praticas de género, ¢ importante ressaltar que as masculinidades ndo sao
definidas a partir de uma atribui¢do automatica a um corpo biologicamente entendido como
masculino e que por isso ¢ perfeitamente logico falar em mulheres masculinas ou
masculinidades na vida de mulheres (CONNELL, 2000). Sendo assim, embora as entrevistas e
situagdes apresentadas evidenciem frequentemente discursos que pensam a masculinidade
como relacionada ao corpo masculino, ela ndo ¢ exclusiva do corpo masculino. Além disso,

como afirma Pablo Scharagrodsky, a partir de um estudo sobre masculinidades na disciplina de

educagdo fisica em escolas argentinas,

no se puede entender la feminilidade sin dar cuenta de la masculinidade ni vice versa.
Los problemas vinculados con la construccion de las feminidades estan directamente
relacionados con la construccion de las masculinidades. Los cambios en un colectivo
generan  necessariamente  modificaciones  sobre el  otro  colectivo®.
(SCHARAGRODSKY, 2007, p. 18).

Portanto, embora as entrevistas tenham sido feitas, em sua maioria, com meninos, € as
situagOes descritas enfatizem as socialidades entre eles, busca-se apresentar também como as
meninas estao relacionadas a produ¢ao de masculinidades, seja participando ativamente, como
expectadoras, ou mesmo incorporando aspectos associados as masculinidades. Concordando
com Connell, embora as diferencas entre os corpos sejam importantes para o género,
compreendido como “la estructura por la cual las relaciones y diferencias reproductivas se
involucran en el processo histérico de la sociedad humana®®” (CONNELL, 2001, p. 159), as
pesquisas histdricas e etnograficas indicam que ndo ha um padrio estatico de masculinidade
que possa ser colocado como produto da biologia (CONNELL, 2001).

Embora a instituicdo escolar ndo seja a unica responsavel pela produgdo de
masculinidades, certamente a escola ¢ potencialmente um campo de contestacdo de um certo
padrdo de masculinidade hegemodnica que envolve sistematicamente a homofobia, a
inferiorizacdo de aspectos relacionados a feminilidade e a subjugac¢do de outras masculinidades

possiveis. Visando uma conceitualizacdo de masculinidade hegemonica de modo a incorporar

65 “A feminilidade ndo pode ser entendida sem levar em conta a masculinidade ou vice-versa. Os problemas
relacionados a construgdo das feminilidades estdo diretamente relacionados a construcdo das masculinidades.
Mudancas em um grupo necessariamente geram mudangas no outro”. (SCHARAGRODSKY, 2007, p. 18,
tradugdo nossa).

66 «A estrutura pela qual as relagdes € diferencas reprodutivas estdo envolvidas no processo historico da sociedade
humana”. (CONNELL, 2001, p. 159, tradug@o nossa).
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a possibilidade da democratizagdo das relagdes de género, apresento aqui ndo apenas discursos
e situacdes que reiteram as hierarquias de género, mas também que as contestam.

Pascoe enfatiza que, embora Connell tenha elaborado seu modelo de masculinidades
como fluido e conflituoso, frequentemente o modelo foi utilizado na elaboragdo de tipologias
estaticas e reificadas. Nesse sentido, para que ndo seja apresentada meramente uma lista de
diferengas, a autora lembra que, quando pensamos em pluralidades e diversidades, existe
sempre a necessidade de estarmos atentos as relacdes de poder. Sendo assim, o presente trabalho
utiliza 0 modelo de multiplas masculinidades, considerando as caracteristicas especificas, os
locais de sua configuracdo e como sdo atravessadas por diferencgas de raga e classe. Enfatizo,
portanto, que os modelos apresentados ndo sdo estaticos, pois um mesmo sujeito pode exercer
uma masculinidade hegemonica em um contexto ¢ uma subalterna em outro. Como mostra
Pascoe, a partir de Butler, a nogdo de que a constituicdo do género se da através de atos
repetitivos dentro de uma estrutura rigida possibilita a compreensdo das socialidades diarias,
aparentemente normais da adolescéncia de meninos, como intera¢des ritualizadas que
constituem a masculinidade (PASCOE, 2007). Importa saber, portanto, quais dispositivos
reguladores de género operam no cotidiano escolar e nas socialidades entre alun(a)os para a

producdo de masculinidades e quais os tipos de masculinidades produzidas.

3.4.1 “Eu nunca sou o escolhido”: masculinidades hegemonicas a partir do esporte

Era abril de 2019 e, algumas semanas antes, alguns alun(a)os ja se preparavam e falavam
entusiasmados sobre o interclasse. O evento deixava muitos alun(a)os ansiosos, mas
principalmente aqueles que gostam de futebol. Uma das turmas de segundo ano, que chamarei
aqui de segundo ano B, ja havia se organizado e coletado dinheiro para um uniforme
personalizado, que contou também com a contribui¢do de alguns professores e funcionérios da
escola. Isso gerou ciimes de alun(a)os de outras turmas, que, embora ndo tivessem um uniforme
proprio para vender, achavam injusto que professores vestissem a camisa de um “time”.

O interclasse ¢ um evento organizado anualmente na escola em que as diferentes turmas
se enfrentam em varias modalidades esportivas, sendo os vencedores premiados com medalhas
e troféus. Além do futebol, o interclasse também contava com competi¢des de volei, queimada
e xadrez. Contudo, o futebol era o que mais empolgava parte significativa dos estudantes,
principalmente os meninos. Mas nao eram todos. Jonas (14 anos) e Yan (14 anos), dois alunos

do primeiro ano A do ensino médio, eram uns dos que ndo demonstravam tanta empolgacao.
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No final de uma aula, ao saber que teriamos o interclasse em poucas semanas, Jonas me contou
que ndo gostava e ndo viria para a escola na semana do evento, porque acreditava que nao
teriamos aula “direito”. Yan, que sentava logo atras de Jonas, também disse que nao viria.
Expliquei que teriamos aulas normalmente até o horario do intervalo e que a dire¢ao havia
prometido dar um ponto extra para os presentes e premiar a melhor torcida com um lanche
especial, como forma de incentivar a participag¢do dos alunos que ndo aderem as competigoes.
Percebi que isso nao foi o suficiente para convencé-los e o sorriso no canto da boca de Jonas
deixava claro que ele ndo viria a escola.

Jonas e Yan tiravam boas notas em todas as disciplinas, eram os primeiros a terminarem
as atividades e eram considerados alun(a)os exemplares por tod(a)os professores que ouvi
comentar sobre eles. Jonas sentava na primeira carteira, no canto direito da sala, logo em frente
a mesa dos professores, seguido de Yan. Ambos conversavam mais entre si do que com o resto
da turma, porém pareciam manter uma relagdo tranquila com os colegas, que ajudavam com
frequéncia apos terminarem suas proprias atividades. Os esportes ndo despertavam o interesse
desses dois garotos, ao invés disso, ambos eram mais afeitos a video games e animes. Em uma
das aulas, Jonas me contou inclusive que estava conseguindo ganhar dinheiro elaborando
apresentacdes para canais de Minecraft no youtube. Mas futebol, volei, queimada e nem mesmo
xadrez empolgavam os dois. Eles de fato ndo compareceram naquela semana do evento.

Duas turmas estavam especialmente empolgadas para o interclasse. O segundo ano B,
que produziu a camisa personalizada anteriormente mencionada, € uma turma de primeiro ano,
que chamarei aqui de primeiro ano C, considerada “problematica” pelos agentes escolares por
ter varios casos de indisciplina e alun(a)os repetentes, que eram em sua maioria meninos. Nao
por coincidéncia, eram as duas turmas em que eu mais ouvia conversas sobre futebol e que
competiriam pelo titulo do interclasse naquele ano. Renato (18 anos) da turma de segundo ano,
responsavel por juntar o dinheiro para a producdo da camisa, era um dos mais empolgados.
Conhecido pelos professores como um aluno que, recorrentemente, elaborava alguma desculpa
para passear pelos corredores e papear. Nas semanas que antecederam o evento, Renato sé
falava nisso. Na turma de primeiro ano mencionada, presenciei os meninos acordando entre si
de ndo faltarem na semana do interclasse para que o time nao tivesse nenhum desfalque.

Chegada a semana do interclasse, alguns alun(a)os que ndo eram muito afeitos as
competi¢des esportivas, incluindo Yan e Jonas, realmente ndo foram a escola. Outr(a)os,
mesmo nao participando da competicao, foram a escola e se empolgaram com a ideia de ganhar

um ponto extra e, possivelmente, um lanche especial. Trés aulas eram dadas normalmente e
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apods o intervalo as competi¢cdes comecavam. As divisdes de género nos esportes que faziam
parte da competicdo eram bem nitidas: meninas competiam no volei e na queimada, € meninos,
no futebol. Embora a divisao dos esportes por género nao fosse uma imposi¢ao da organizagao
escolar, o interesse da maioria dos meninos e das meninas produzia essa segregacao. Apenas o
xadrez contava com jogadores de ambos os géneros. Embora tal divisdo ndo incomodasse a
maioria dos estudantes, incomodava alguns em particular. Maira (15 anos), aluna do segundo
ano, contou-me na arquibancada dos jogos que gostaria de jogar futebol, mas ndao conseguiu
meninas o suficiente para montar um time feminino. Ela contou que até cogitou fazer parte do
time dos meninos, mas disse que eles reclamavam demais da presenca dela e acabou desistindo.
Por ndo gostar de vdlei, queimada ou xadrez, acabou nao participando do evento.

As competi¢des foram realizadas na ampla quadra que a escola possui, com excegao das
partidas de xadrez, que eram realizadas dentro da propria sala. A quadra possui uma
arquibancada ao lado por toda sua extensdo, onde alun(a)os e professores acompanhavam as
partidas. As partidas de volei e queimada recebiam pouca aten¢do dos espectadores presentes
nas arquibancadas, principalmente se comparadas as partidas de futebol e a euforia que elas
provocavam em alunas e alunos. Ja as partidas de xadrez eram assistidas por poucos. Apds as
trés aulas do dia, as competi¢des eram iniciadas e era comum que alguns alun(a)os tentassem
fugir apos o intervalo, a partir da saida do estacionamento, que fica na parte de cima da escola.
Alguns de fato conseguiam, mas, em muitos casos, acabavam sendo avistados ou por
professores ou mesmo por outr(a)os alun(a)os, que avisavam a direcao. No dia seguinte, estes
alun(a)os que fugiram eram chamados a diretoria e recebiam, além de uma adverténcia, um
sermao da direcdo e da supervisdo.

Assistia da arquibancada as partidas, rodeado de vari(a)os alun(a)os e pude presenciar
de perto a confusao que ocorreu logo na primeira partida de futebol. Disputada entre o primeiro
ano D e o primeiro ano E, apos uma dividida entre dois alunos de times opostos em que um
deles teria deixado o pé para o outro cair, chutes e socos foram trocados entre eles e outros
alunos dos times também entraram na confusdo. Corajosamente, um professor que era arbitro
da partida, interviu afastando os garotos e, apos a confusdo, saiu revoltado da quadra dizendo
que desse jeito nao haveria campeonato € que ndo apitaria mais nenhum jogo. Enquanto minha
expressao e a de outros professores era de espanto, boa parte dos alun(a)os ficaram euféricos
com a confusdo, riam e entoavam gritos de incentivo a briga. A dire¢do e a supervisao decidiram
eliminar as duas turmas e suspender os alunos que se envolveram na confusdo, ¢ o professor

que apitava a partida voltou atras em relagao a nao participar mais.
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O primeiro ano E j& havia gerado preocupacdo na direcdo e supervisao da escola, porque
boa parte dos alunos inscritos para disputar os jogos de futebol pela turma ndo eram alunos
frequentes e viriam exclusivamente para a disputa do interclasse. Era a mais vazia das cinco
turmas de primeiro ano que a escola possuia na época, com um maximo de 15 alun(a)os
presentes em dias em que a sala ficava cheia, enquanto a maioria das turmas de primeiro ano
chegavam a quase 40 alun(a)os presentes. Esses alun(a)os eram em sua maioria repetentes,
portanto, nao tinham a idade considerada apropriada para este ano de ensino, sendo muitos deles
oriundos do “Projeto Elevagdo da Escolaridade-Metodologia Telessala Minas Gerais”®’, uma
parceria entre a Secretaria de Estado de Educa¢dao de Minas Gerais ¢ a Fundagdo Roberto
Marinho, que tinha como intuito a aceleracdo do ensino fundamental a partir do uso de tele
aulas e que era direcionado aos alun(a)os com “distor¢do de idade" em relacdo ao ano de
escolaridade. A turma apresentava um alto nivel de defasagem se comparada as outras turmas
do mesmo ano. No decorrer do ano, foi possivel observar o processo progressivo de evasdo de
muit(a)s alun(a)os da turma. J& prevendo tal evasdo a partir do perfil da turma, a direcdo ¢ a
supervisao acabaram permitindo que, mesmo aqueles alunos que ndo eram frequentes,
participassem do interclasse, na esperanca de que isso os motivasse a frequentar a escola, o que
acabou nao ocorrendo.

As outras partidas do interclasse ocorreram normalmente sem nenhum tipo de tumulto,
mas ja deixavam evidente a simpatia das torcidas em relacdo ao segundo B e a antipatia em
relagdo ao primeiro C. Estando ha mais tempo na escola, os alunos do time do segundo B
possuiam mais amigas € amigos em outras turmas. Ja o time do primeiro C era formado por
alun(a)os que eram proeminentes do ensino fundamental de outra escola e moravam, em sua

maioria, em um bairro mais afastado. Além disso, os recorrentes casos de indisciplina que

7 De acordo com o site do projeto: O Projeto Elevagdo da Escolaridade-Metodologia Telessala Minas Gerais é
uma parceria entre a Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais e a Fundagdo Roberto Marinho. Esse
projeto tem como eixo principal a formagdo, acompanhamento pedagogico dos professores e a oferta de
metodologia diferenciada, buscando garantir a continuidade do percurso escolar dos jovens entre 15 e 17 anos
em distor¢ao idade/ano de escolaridade que ainda ndo concluiram o Ensino Fundamental. As turmas de elevagio
da escolaridade sdo orientadas por praticas pedagogicas que valorizam as habilidades e competéncias ja
desenvolvidas pelo estudante, articuladas com os conhecimentos escolares, de forma colaborativa, inovadora e
criativa. A Metodologia das Telessalas da suporte as agdes docentes por meio de utilizagdo de materiais
educativos diversificados. Ela possibilita a constru¢do de tempos e espacos escolares flexiveis, em que os
estudantes sdo convidados a serem protagonistas do seu processo de formagao. As turmas para desenvolvimento
desse projeto devem ter no minimo 15 e, no maximo, 25 alunos de 6° ao 9° ano que serdo organizados numa
mesma turma para efeito de conclusio do  Ensino  Fundamental. = Disponivel em:
https://srenovaera.educacao.mg.gov.br/47-divep/296-projeto-elevacao-da-escolaridade-metodologia-telessala
Acesso em: 11 out. 2021.
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envolviam alun(a)os do primeiro C provocavam nao s6 a antipatia dos professores como
também de alun(a)os de outras turmas. Os alun(a)os do segundo B que ndo faziam parte do time
elaboraram cartazes, gritos de guerra e dedicaram-se a vencer o prémio de melhor torcida, o
que por fim conseguiram. Ja a grande maioria dos alun(a)os do primeiro C, que ndo faziam
parte do time de futebol, sequer foram a escola naquela semana. Sendo assim, na partida final,
a grande maioria dos estudantes, mesmo de outras turmas, torciam pelo segundo B.

Logo no inicio da partida da final de futebol entre primeiro ano C e segundo B, os
alun(a)os nas arquibancadas comegaram suas provocagdes em relacdo ao time do primeiro C,
entoando gritos como “uh vai perder” e “segundo B”. Dois alunos do time do primeiro C eram
as vitimas preferenciais dos gritos de alguns torcedores. Para Wallace (15 anos), que possuia o
cabelo grande, alguns torcedores gritavam “viadinho” e para Heitor (16 anos), que namorava
uma aluna do terceiro ano, gritavam “corno”. Foi exatamente Heitor que fez o primeiro gol do
time e logo depois correu para perto da arquibancada juntamente com Wallace e apontaram o
dedo do meio para os estudantes, que intensificaram os xingamentos. Também foi Heitor quem
fez o segundo gol e mais uma vez, apos abracar os amigos do time, foi provocar a torcida que
ndo cessou com os xingamentos até que a partida terminasse e — apos serem campedes — 0
deboche do time do primeiro C tomasse conta da quadra.

A partir de uma pesquisa no Texas, em que Foley fornece uma descricdo de um grande
ritual de futebol americano em uma escola e que demonstra o envolvimento ndo s6 dos
competidores, mas de toda a populagdo da escola no jogo, Connell (2001) enfatiza a
centralidade do jogo para elogiar e reproduzir cdédigos de género dominantes. De acordo com
Connell, o jogo enfatizaria um padrao pautado por um desempenho agressivo e autoritario como
a forma mais admirada de masculinidade, a0 mesmo tempo que consequentemente
marginalizaria outras. O erro do relatorio de Foley, segundo Connel, estaria na sugestdao de que
essa situacdo seria particular dos Estados Unidos. Citando trabalhos que investigaram o hoquei
no Canada, o rugby na Africa do Sul e o futebol na Gri-Bretanha, Connell afirma que outros
esportes de contato, altamente masculinizados, exercem um papel similar em outras culturas.
No caso do Brasil, o futebol parece desempenhar um papel semelhante entre os estudantes.

De acordo com Louro, a competi¢do ¢ frequentemente enfatizada na formacao
masculina. E mais para um menino do que para uma menina, o caminho para ser um adulto bem
sucedido passa por vencer, ser o melhor ou, a0 menos, muito bom em algum quesito. Segundo
Louro, o mais 6bvio caminho para a concretizacdo desse objetivo seria o esporte, no caso

especifico brasileiro, o futebol, considerado por vezes atributo obrigatério dos interesses
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masculinos. “Para construir um corpo vitorioso no esporte, colocam-se em agdo técnicas,
exercicios, adestramentos, disputas, enfrentamentos.” (LOURO, 2000, p. 15).

Como observado na escola pesquisada, embora ndo com a mesma frequéncia que os
meninos, as meninas também participam dos esportes na escola. Contudo, como mostra
Connell, os esportes praticados por meninos costumam ser mais importantes na vida cultural
das escolas (CONNELL, 2001). Nesse sentido, aqueles alunos que possuem um bom
desempenho no futebol durante as aulas de educacdo fisica tendem a ser populares em suas
respectivas turmas.

Scharagrodsky (2007) mostra, em sua pesquisa, que ¢ a partir de praticas esportivas na
escola, em especial o futebol, que muitos meninos aprendem a afirmar sua identidade
masculina, através de um roteiro que € nao s6 aceito como naturalizado. De acordo com o autor,
i1sso se da a partir de uma série de simbolos e imagens que sao transmitidos, distribuidos e
postos em circulagdo e que reiteram a ideia de uma sexualidade ativa, penetrante e impulsiva.
De forma semelhante, algumas praticas controlam a expressdo de certas emogdes entre 0s
meninos e valorizam a insensibilidade, a dureza e a homofobia que, segundo o autor, sdo
produtos ambicionados durante essas praticas esportivas. Nesse sentido, embora a amizade
entre companheiros seja permitida, muito dificilmente sdo aceitas certas intimidades, pois o
desejo entre homens ¢ frequentemente intoleravel. Alguns contatos corporais entre os meninos
podem ser considerados desviantes e de forma recorrente resultam em insultos que enfatizam
aspectos negativos associados a homossexualidade e a feminilidade, como por exemplo:

“bicha”, “viado”, “mulherzinha”, expressdes encontradas com frequéncia na escola pesquisada.

Toda una bateria de practicas corporales alertan sobre el peligro de las uniones
corporales estrechas entre nifios de un mismo sexo. Todo indicio de carga erotica o
emociodn excesiva entre varones, comun en otras épocas, es prescripto. Esta claro que
la prohibicion de la homosexualidad es particularmente importante en las definiciones
modernas de la masculinidad y las practicas deportivas han sido muy eficaces en el
logro de este objetivo. (SHARAGRODSKY, 2007, p. 21)%.

O interclasse observado na escola demonstra essa centralidade assumida pelo futebol

em detrimento de outros esportes. E embora tal pratica tenha se restringido aos times

68 “Toda uma série de praticas corporais alertam para o perigo de unides corporais intimas entre crian¢as do mesmo
sexo. Qualquer indicagdo de carga erdtica ou emocgao excessiva entre os homens, comum em outras épocas, €
prescrita. E claro que a proibigio da homossexualidade ¢ particularmente importante nas definigdes modernas
de masculinidade e as praticas esportivas t€m sido muito eficazes para atingir esse objetivo.”
(SHARAGRODSKY, 2007, p. 21, tradugao nossa).
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masculinos, boa parte da comunidade escolar, inclusive as meninas, acompanhou 0s jogos
empolgada e atenta. E possivel perceber, a partir das observagdes em campo, que ha uma
valorizacdo de um carater competitivo no modelo de masculinidade constituida a partir da
pratica de esportes, especialmente o futebol. A competicdo mobilizada pelo interclasse deixou
explicita ndo s6 a divisdo entre esportes praticados por meninos e esportes praticados por
meninas, mas também enfatizou uma distingao entre os proprios meninos: os que gostam e tém
um bom desempenho no futebol; os que nao gostam e nao jogam futebol e os que gostam, mas
nao tém um bom desempenho e, devido a isso, acabam sendo excluidos das equipes. Ou seja, €
possivel perceber, a partir do evento esportivo relatado, a constitui¢do de fronteiras “inter” e
“intra” géneros na escola. E através do futebol que distingdes entre homens e mulheres sdo, por
vezes, enfatizadas, e hierarquias entre os proprios meninos sao estabelecidas.

Enquanto professores olhavam espantados e tentavam apartar a confusao na primeira
partida entre primeiro E e primeiro D, a reag@o de alunas e alunos que estavam presentes nas
arquibancadas era a de instigar com gritos os jogadores a brigarem mais. Nos corredores da
escola, apos a confusdo, a grande questdo sobre a briga para boa parte dos comentarios de
alun(a)s girava em torno das perguntas “quem bateu?” e “quem apanhou?”, seguido de
comentarios que valorizavam os alunos que bateram: “mandou bem”, “bate muito”, “esta certo,
eu também nao levo desaforo para casa”, e comentarios depreciativos em relagdo aos meninos
que apanharam: “fraco”, “bate igual mulher”, “passou vergonha”. A quebra de ordem e de
autoridade no cotidiano escolar por si sé ja costumam deixar euforicos muit(a)os alun(a)os,
mas, para além disso, os comentarios expostos apds a confusao evidenciaram a valorizacao de
aspectos da masculinidade pautados pela for¢a e pela violéncia e a associagdo daqueles que nao
correspondem a tais aspectos com carateristicas atribuidas a feminilidade e, consequentemente,
a algo negativo e nao desejavel moralmente.

Os gritos de insulto emitidos por estudantes presentes na arquibancada e direcionados
ao time do primeiro C na final do interclasse, em especial a Wallace e Heitor, também
enfatizavam uma representagao negativa de aspectos atribuidos a feminilidade e eram utilizados
para colocar em jogo a masculinidade dos jogadores. Wallace, embora tenha um bom
desempenho no futebol, por ter o cabelo grande e a antipatia dos torcedores que eram mais
afeitos ao segundo B, ouviu xingamentos homofobicos durante toda a partida. Ja Heitor,
possuindo um relacionamento heterossexual, que era de conhecimento dos torcedores, teve sua
masculinidade questionada a partir do estigma do “corno”. Nesse sentido, a vitoria do primeiro

C serviu como uma espécie de redengao para os dois, ndo apenas por terem sido campedes, ao
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irem de encontro ao desejo da maioria da torcida, mas também por reafirmarem a partir da
vitoria a masculinidade que havia sido questionada durante toda a partida. Na primeira aula que
entrei em sua turma, Wallace comentou comigo diante da turma: “¢, professor. Calamos a boca
desse povo”. Vale ressaltar ainda, que o abrago dado entre os dois ap6s o segundo gol da partida
dificilmente seria olhado da mesma forma em outro contexto, ja que os limites das
demonstragdes de afeto e contatos corporais entre 0s meninos costumam ser bem restritos.

Ou seja, mesmo correspondendo a um modelo de masculinidade constituida a partir do
esporte e que ¢ valorizada entre os estudantes, Wallace e Heitor ndo passaram ilesos de insultos
sexistas e homofobicos. A masculinidade hegemodnica constituida a partir das praticas de
futebol presenciadas na escola, portanto, ndo corresponde a uma posicao fixa de qualquer
estudante, mas estd constantemente sob a vigilancia e a ameaca dos demais e necessita ser
afirmada sempre que possivel, pois a suspeita de “fuga” ¢ constante. Mas e no caso daqueles
garotos que sequer correspondem a esse modelo de masculinidade?

Jonas e Yan, mesmo ndo gostando de esportes, gozavam de boa relagdo com os seus
colegas de classe. Isso parece estar relacionado ao fato de que ambos estavam sempre dispostos
a ajudar os colegas nas atividades da escola. Contudo, nem todos conseguem desenvolver
estratégias capazes de suprir a ndo adequagio aos esportes, em especial ao futebol. E o caso,
por exemplo, de Roger, que relatou em entrevista que, apesar de gostar de esportes, 0 que mais

detestava na escola eram as aulas de educagao fisica.

A coisa que eu mais detestava na escola é a Educagdo Fisica. Eu nunca fui muito
escolhido, sabe?! Para jogar queimada, futebol. Eu até gostava de jogar, mas ndo
era escolhido. Entdo esse momento da educagdo fisica acabava sendo o pior para
mim. Era sempre humilhante ser o ultimo a ser escolhido por falta de op¢do. Eu
detestava esse momento e faltava as aulas de educacdo fisica sempre que podia.

Eles me davam atenc¢do, so que eu sempre era o excluiddo, sabe?! Eu sempre tentava
fazer alguma coisa para me encaixar, para me enturmar, mas eu ndo conseguia. E
quando eu jogava eles me xingavam quando eu errava. (ROGER®, Entrevista, 2021).

Apesar de seu esfor¢o, Roger nao consegue corresponder aos atributos necessarios para
um bom desempenho no futebol, o que resulta em xingamentos e em uma sensagao de exclusao
em relacdo aos colegas de turma. A valorizagdo do futebol na escola evidenciada, a partir do
evento descrito, produz em Roger um sentimento de inadequag¢do. De acordo com

Scharagrodsky (2007), existem varios espagos sociais onde homens sdo intimados a provar que

% Roger, 17 anos, heterossexual, evangélico e autodeclarado como branco. Entrevista realizada por video chamada
em 25 de agosto de 2021.
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sdo “homens de verdade”. Um desses espacos ¢ exatamente o esportivo, principalmente
torneios. De acordo com o autor, nessas competigdes a linguagem utilizada e as agdes mais
valorizadas sutilmente estdo criando “homenzinhos”. Contudo, pode ser quase impossivel

atender consistentemente a todas as demandas da masculinidade, por isso:

Unos se mantienen en la lucha y se consideran campeones. Otros se retiran a los
margenes de la masculinidad y se convierten em perdedores. Los nifios que son
timidos, callados, pasivos, que se tocan 'peligrosamente' ciertas partes del cuerpo o
que directamente 'no ponen la pierna fuerte' durante un partido de fitbol son asociados
con lo femenino y generalmente son ridiculizados. (SCHARAGRODSKY, 2007, p.
22-23)7,

Roger ¢ exatamente esse menino timido e calado que fracassa ao tentar corresponder a
expectativa de um tipo de masculinidade pautada no esporte e acaba sendo excluido e, por
vezes, ridicularizado. O aluno sente-se angustiado ¢ demonstra, através de seu discurso, o
desejo de inclusao, o fracasso em tal empreitada e seu consequente desconforto com isso: “Eu
sempre tentava fazer alguma coisa para me encaixar, para me enturmar, mas eu nao
conseguia’.

Ja o relato de Bruno (17 anos), exposto a seguir, ilustra uma forma de estratégia para

driblar tal exclusdo, desenvolvida por um aluno que também nao ¢ habilidoso no futebol.

Eu tenho uma coisa de montar a minha personalidade para me afirmar em algum
lugar. Eu era a pessoa que dizia: “ah, ndo vamos jogar futebol todo dia ndo,
educacdo fisica ndo é so bola”. Entdo assim, eu era uma pessoa bem chata nesse
sentido. Al a gente comegou a jogar mais ping e pong. Que eu gosto e jogo aqui perto
de casa também. Entdo eu ia buscando esses outros esportes. Dentro da quadra ali a
gente jogava volei também. Entdo eu gosto de jogar, mas ndo gosto de repetir esportes
ndo. E futebol também nao é um dos meus fortes ndo. Mas eu gosto de muitos esportes
diferentes também. Jogo xadrez, volei, handebol, basquete. Mas o futebol, eu gosto
também de praticar, mas mais esporadicamente. Ndo gosto muito desse foco
repetitivo de futebol ndo.

[-]

Eu lembro que teve um desafio na escola, do corpo de bombeiros, de esportes. Eu
lembro que tentava todo ano vencer qualquer disputa. Geralmente eu jogava
queimada, e jogava no time das meninas. Ndo era nem uma forma de ser feminino
nem nada, mas era uma forma de mostrar que eu estava enfrentando todos os meninos
sozinho. Uma vez teve um cabo de guerra também. E eu e mais trés meninas vencemos
uns 10 ou 12 meninos da minha turma também. E era uma forma minha também de
mostrar que eu sou da paz, sou uma pessoa educada, mas ndo mexe comigo ndo que
eu consigo ser violento também. (BRUNO"!, Entrevista, 2021).

70 “Alguns permanecem na luta e se consideram campedes. Outros recuam para as margens da masculinidade € se
tornam perdedores. Criangas timidas, caladas, passivas, que tocam certas partes do corpo 'perigosamente' ou 'ndo
colocam a perna forte' durante uma partida de futebol s@o associadas ao feminino e geralmente sdo
ridicularizadas”. (SCHARAGRODSKY, 2007, p. 22-23, tradu¢do nossa).

! Bruno, 17 anos, agndstico, heterossexual, autodeclarado como preto. Entrevista realizada por video chamada
em 19 de agosto de 2021.
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Embora ndo tenha participado nem assistido o interclasse, Bruno fazia parte do primeiro
C, turma de Wallace e Heitor, que venceu o campeonato e que possuia muitos meninos fanaticos
por futebol. Isso resultava em conflitos com os colegas nas aulas de educacao fisica, ja que eles
sempre queriam jogar futebol. Bruno admite que embora goste de futebol, ndo considera que
esse seja seu forte. Mas diferente de Roger, ele conseguia exercer esse tipo de masculinidade
competitiva a partir de outros esportes. Através do desenvolvimento de estratégias de
enfrentamento (e, por conseguinte, de virilidade), Bruno construiu um espago proprio e
conseguiu “furar” a hegemonia do futebol e dos perfis masculinos que se fazem com o
sucesso nesse esporte. Competicdo, enfrentamento, etc. sdo simbolos de masculinidade que
fazem com que ele se sinta incluido, mas em outros termos.

Bruno afirma que jogava com as meninas nao como uma forma de ser feminino, mas
como uma forma de provar que venceria os meninos sozinhos, comentario que deixa explicito
uma representacdo do feminino como fraco e inferior. Além disso, afirma que essa seria uma
forma de mostrar que, apesar de “ser da paz”, conseguiria também ser violento caso julgasse
necessario. Portanto, embora ndo tenha um bom desempenho no futebol, Bruno busca canalizar
para outros esportes os aspectos de competitividade e forca associados ao tipo de masculinidade
hegemonica produzida na escola.

Ja Renato, aluno do segundo B, que como ja mencionado, era um aluno bastante popular,
famoso por viver conversando nos corredores e responsavel por mobilizar os alun(a)os para a
producao de camisas personalizadas para sua turma, contou, em entrevista, que era sempre um

dos primeiros a ser escolhido.

Nao é querendo tirar onda ndo, professor, mas eu era sempre um dos primeiros a ser
escolhido. Geralmente a gente montava o time na sala, antes de ir para a quadra e ja
chegava na quadra pronto para jogar. Na nossa sala todo mundo jogava. Ndo tinha
essa de vocé é ruim ndo vai jogar. Todo mundo jogava, a gente estava so brincando.
So que tem uma coisa, mesmo sendo brincadeira ninguém quer perder, né?!
(RENATO"?, Entrevista, 2021).

A popularidade de Renato na escola ndo poderia ser reduzida ao seu bom desempenho
no futebol, sua capacidade de transitar pela escola e fazer amigas e amigos em varias turmas
era notoéria. Contudo, o bom desempenho no futebol era certamente um dos fatores que

facilitava essa aceitacdo e sua valorizagdo pelos colegas da turma e da escola. Embora afirme

72 Renato, 18 anos, heterossexual, evangélico, autodeclarado como branco. Entrevista realizada por video chamada
em 24 de agosto de 2021.



156

que era s6 uma brincadeira e que todos jogavam — mesmo aqueles que ndo apresentavam um
bom desempenho — a ordem de escolha dos alunos para os seus respectivos times estabelecia
uma hierarquia entre aqueles que sdo bons e os que sao ruins no futebol, ja que segundo Renato,
mesmo sendo brincadeira, ninguém queria perder. Nao por coincidéncia, diferentemente de
Roger que era o ultimo a ser escolhido e experimentava um sentimento de exclusdo decorrente
disso, Renato era um dos primeiros a ser selecionado no time de sua turma.

Juan (18 anos), aluno do terceiro ano, era um dos que nao gostavam de participar das

aulas de educacao fisica, como relatou em entrevista:

Ndo gosto de esportes, nunca gostei. Na educagdo fisica raramente eu participava e
mesmo quando participava era para jogar vilei ou queimada so. Ndo suportava
futebol. Alias, ainda ndo suporto. Entdo, nas aulas de educacdo fisica, eu costumava
ficar conversando com as minhas amigas nesse tempo. (JUAN'?, Entrevista, 2021).

Juan ¢ homossexual e relatou, em entrevista, que nunca escondeu isso da familia ou dos
colegas de escola. No seu cotidiano escolar, era obrigado a conviver com provocagoes,
insinuagdes e olhares ameagadores devido a sua correspondéncia maior com trejeitos
associados a feminilidade, como sera demonstrado no préximo topico. Dessa forma, como nao
correspondia aos aspectos associados a masculinidade em outros espacos da escola, nao havia
a expectativa de que correspondesse no caso do futebol. Entretanto, Juan relata também uma

partida de queimada disputada de forma mista por meninas € meninos:

Lembro de uma vez que a gente estava jogando queimada na aula de educacdo fisica.
Meninos e meninas, tudo misturado. E, no final da partida, so6 sobrou eu de um lado
e do outro lado o Ricardo e o Marcelo. Todo mundo achava que eles iriam ganhar,
né?! Os dois machinhos da sala, né?! Mas ndo sei qual foi a cagada que eu dei, que
acabei ganhando. Foi maravilhoso ver a cara de tacho dos dois. E como eu sou gay,
né, a zoagdo foi o dobro do que seria se fosse outro menino. Perder do viadinho era
demais, né?! (JUAN, Entrevista, 2021).

Ao vencer a partida de queimada, Juan rompeu com a expectativa de alunas e alunos
que assistiam e davam como certa a vitoria de Ricardo e Marcelo, dois alunos mais associados
a masculinidade hegemonica. A quebra de expectativa provocada por Juan fez com que Ricardo
e Marcelo fossem alvo de deboche e tivessem sua masculinidade questionada, ja que, como diz
o proprio Juan: “perder do viadinho era demais”. Essa situagdo também evidencia o aspecto de

competitividade como produtor de um tipo de masculinidade relacionada ao esporte. Vencer &,

73 Juan, 18 anos, homossexual, candomblecista, autodeclarado como negro. Entrevista realizada por video chamada
em 9 de setembro de 2021.
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de certa forma, reafirmar tal masculinidade. Nesse sentido, perder para meninas ou meninos
considerados “afeminados” produz questionamentos sobre a masculinidade do menino
perdedor. J& para Juan, a vitoria parece simbolizar uma reafirmacao de que sua sexualidade ndo

o coloca como inferior aos outros garotos’*.

Las masculinidades hegemonicas estan representadas en las practicas deportivas
fundamentalmente, por aquellos varones que son siempre elegidos entre los primeros
de cada equipo, que 'van al frente', que son 'técnicamente habilidosos' o simplemente
que son 'los mas machos. Esta masculinidad hegemoénica, valora como
especificamente masculino el universo moral ligado con la guapeza, la agresividad, la
brusquedad, la fortaleza fisica, la valentia, la fuerza fisica, la habilidad, el éxito y
menosprecia todo lo que imaginariamente estd ligado con lo femenino. Por el
contrario, las masculinidades subordinadas son aquellas que no tienen las cualidades
de las masculinidades hegemonicas o que no llegan a ciertos standares masculinos.
Son los sujetos fragiles como el gordito que va al arco de futbol, el mariquita que no
traba fuerte una pelota o el torpe al que no le sale un movimiento técnico.
(SCHARAGRODSKY, 2007, p. 26)".

As entrevistas e situagdes descritas indicam a produ¢ao na escola de um modelo de
masculinidade hegemonica entendida, como sugere Connell, como o modelo de masculinidade
mais valorizado. Essa masculinidade hegemonica ¢ reiterada na escola a partir das praticas
esportivas, em especial do futebol. Um aluno com bom desempenho no futebol tendia a uma
maior popularidade e valorizagdo entre os seus colegas. Contudo, tal posicdo nao ¢ estavel, e
mesmo um aluno que se adequasse a esse modelo em certo contexto, poderia ter sua
masculinidade questionada em outros contextos ou por outros motivos, como no caso de
Wallace e Heitor ou de Marcelo e Ricardo. Os discursos presentes nos gritos das torcidas e
comentarios nos corredores da escola indicam também representagdes de género que reiteram
um entendimento de aspectos associados a feminilidade como sendo inferiores, reforcam a

valorizacdo da heteronormatividade, além de enfatizar a violéncia e a forca como aspectos

4 Em sua dissertagdo intitulada O jogo politico no campeonato interdrag de gaymada de Belo Horizonte e suas
inspiracoes, Gabriel Miranda Coelho (2020) enfatiza o aspecto de resisténcia da populacdo LGBTQIA+
promovido a partir de eventos organizados com competi¢cdes de queimada, esporte adotado como contraponto a
“masculinizacdo” presente no futebol. Analisando o Campeonato Interdrag de Gaymada de Belo Horizonte
promovido pelo grupo de teatro Toda Deseo, Coelho afirma que a “gaymada” seria uma reagdo as ameagas fisicas
e psicoldgicas enfrentadas cotidianamente pela populagdo LGBTQIA+.

5 “As masculinidades hegemonicas sdo representadas nas praticas esportivas fundamentalmente, por aqueles
homens que sfo sempre escolhidos entre os primeiros de cada equipe, que ‘vdo para a frente’, que sdo
‘tecnicamente habilidosos’ ou simplesmente que s&o ‘os mais machos’. Essa masculinidade hegemonica valoriza
como especificamente masculino o universo moral vinculado a beleza, agressividade, bravura, forca fisica,
habilidade, sucesso e despreza tudo o que se vincula imaginativamente ao feminino. Ao contrario,
masculinidades subordinadas s3o aquelas que ndo possuem as qualidades das masculinidades hegemoénicas ou
que ndo atingem determinadas masculinidades. S3o os sujeitos frageis como o gordinho que fica no gol, ou o
‘afeminado’ que ndo trava com forca ou o desajeitado que ndo consegue um movimento técnico”.
(SCHARAGRODSKY, 2007, p. 26, tradug@o nossa).
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positivos da masculinidade. Os discursos funcionam recorrentemente como dispositivos
reguladores de género que sdo acionados sempre que hda uma quebra das expectativas de
comportamento associados a masculinidade hegemonica.

Todavia, outras estratégias de integragdo no espago escolar sao assumidas por aqueles
alunos que ndo possuem um bom desempenho no futebol. Jonas e Yan, mesmo ndo gostando
de esportes, estabelecem uma boa relagdo com os colegas de turma a partir da ajuda que
fornecem nas atividades em sala de aula. Bruno, ndo sendo o futebol o seu forte, canaliza a
competitividade presente nesse tipo de formagdao masculina para outros esportes. Ja Roger,
apesar de gostar de esportes e se esforcar, fracassa no seu desempenho, o que produz uma
sensacdo de exclusdo e inadequacgdo em relagdo aos outros meninos. Percebe-se, portanto, a
producao de multiplas masculinidades no contexto escolar, com a hegemonia de um modelo de
masculinidade ancorado em uma valorizacdo da competitividade que requer um bom
desempenho no esporte, em especial no futebol, e valoriza a forga, a violéncia e a

heteronormatividade, enquanto rechaga aspectos associados a feminilidade.

3.4.2 O jogo da zoacgao: jocosidade e homofobia nas socialidades entre alun(a)os

Como mostra Connell, nas escolas mistas, que sdo predominantes na
contemporaneidade em detrimento de escolas exclusivas para meninos ou para meninas que
existiam no passado, pode ser ainda mais facil demarcar oposi¢des simbolicas entre os géneros.
Os uniformes, regras de vestimenta, banheiros separados, formas de tratamento, competi¢des
entre meninos € meninas, etc. reiteram diferencas de género e contribuem para sustentagcao de
defini¢cdes particulares de masculinidade. Frequentemente, faz parte da cultura informal da
instituicdo escolar um refor¢o de uma construgdo heterossexual de masculino e feminino como
opostos. Em contraposicdo, a experiéncia homossexual tende a ser silenciada e apagada do
curriculo oficial. Existe a tendéncia de que adolescentes LGBTQIA+ sejam hostilizados por
funciondrio da escola e/ou adolescentes heterossexuais e, cada vez mais, professores sentem
receio de trabalhar com o tema da diversidade sexual na escola, como exposto no capitulo 2.
Sendo assim, Connell lembra que as escolas mistas normalmente operam com uma ideologia
de diferenga de género que, embora possa por vezes ser informal, pressiona meninos € meninas
a se conformarem a ela (CONNELL, 2000).

No presente topico, direciono minhas andlises para o processo de configuracdao de

masculinidades a partir da socialidade entre alun(a)os estudantes do ensino médio em uma
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escola publica, com foco especifico nas relagdes jocosas desenvolvidas entre os estudantes. Em
busca de identificar representacdes de masculinidades sendo produzidas e/ou questionadas e os
dispositivos reguladores de género que operam na produgao de modalidades hegemdnicas de
experimentacao das masculinidades, descrevo algumas situagdes vivenciadas na escola e relatos
coletados em entrevistas com estudantes. No tdpico anterior, busquei apresentar a centralidade
dos esportes, em especial do futebol, no processo de configuragio de um modelo de
masculinidade hegemonica. Neste topico busco demonstrar como o humor pode desempenhar
também um papel importante como um dos elementos para o processo de constitui¢ao de uma
masculinidade hegemonica no contexto estudado.

As primeiras reflexdes sobre masculinidades no contexto escolar surgiram a partir do
desenvolvimento da minha dissertagdo, em que analisei o tema das “masculinidades” a partir
da interacao entre homens velhos que se reinem diariamente para jogos de cartas em uma praca
central de Juiz de Fora (SILVA, 2016). Simultaneamente ao desenvolvimento dessa pesquisa,
enquanto exercia o cargo de professor de sociologia na rede publica estadual, percebi, no
contato com adolescentes, elementos semelhantes aos encontrados nas socialidades entre os
homens velhos. Sao caracteristicas comuns deste tipo de socialidade a busca por desqualificar
o outro sob a “acusagdo” de homossexualidade, juntamente com a desvalorizagdo de
caracteristicas consideradas “femininas”. A presenca da “jocosidade”, denominada pelos mais
jovens como “zoar” ou “gastar”, ¢ marcada principalmente por piadas de duplo sentido e gestos
que visam feminizar o outro. Tais comportamentos, praticas e atitudes parecem fazer parte do
processo de socializagao do género masculino como sera demonstrado aqui (SILVA, 2017).

No artigo Relagoes Jocosas de Parentesco, publicado em 1928, Marcel Mauss, se
referindo as “brincadeiras” hostis existentes em algumas relagdes de parentesco das sociedades
ditas “primitivas”, argumenta que estas possuem a fun¢do de relaxamento, de uma atitude
descontraida em oposi¢do a seriedade exigida na vida cotidiana. Deste modo, a suposta “falta
de respeito” se justifica a partir da existéncia de uma ordem preestabelecida em que “a
moderagdo na vida de todos os dias procura e encontra uma compensacio na indecéncia e na
grosseria.” (MAUSS, 1983, p. 171).

Em seu ensaio publicado em 1940, Os parentescos por brincadeira, Radcliffe Brown
também descreveu diversos exemplos em que ha na relagdo entre duas pessoas, o privilégio de
zombaria, sem que o “insultado” sinta-se ofendido. O autor distingue ainda duas variedades

principais de relacionamentos nesse sentido: uma simétrica, em que a jocosidade ¢ mutua; e
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outra assimétrica, em que alguém zomba de um outro e este Ultimo suporta a zombaria com
bom humor e sem vinganca, ou retribui apenas em partes (RADCLIFFE-BROWN, 1973).
Ainda segundo Radcliffe-Brown, a combinacdo entre amistosidade e antagonismo ¢
uma caracteristica extremamente importante das relagdes marcadas pela jocosidade. Tal
comportamento, em outro contexto social, poderia ser expressdo de agressividade e
provavelmente resultaria em irrita¢cdo, mas como nao sdo levadas a sério, o que ocorre ¢ uma

pretensao de hostilidade e real amistosidade.

O parentesco por brincadeira, sob certos aspectos, se opde frontalmente a relagdo
contratual. Em vez de deveres especificos a serem cumpridos, ha desrespeito
privilegiado, liberdades ou mesmo licitude, e a Unica obrigacdo ¢ ndo se sentir
ofendido ante o desrespeito desde que ele se mantenha dentro de certos limites
definidos pelo costume, e ndo ultrapasse esses limites. Qualquer falta na relagdo ¢
como uma ruptura das regras de boas maneiras; a pessoa em questdo ¢ considerada
como ndo sabendo portar-se. (RADCLIFFE-BROWN, 1973, p. 97).

Radcliffe-Brown constrdi sua teoria das fungdes sociais do respeito ¢ do desrespeito
tendo como exemplo as relagcdes de parentesco, principalmente as originadas do casamento.
Mas o autor reconhece que outras formas de relagdes jocosas podem ser incorporadas a teoria
e cita também exemplos existentes na relacdo entre tribos e clds, admitindo ser um modo
comum de proceder em varias sociedades, enfatizando que as relagdes jocosas implicam sempre
nesta combinagao entre amistosidade e antagonismo.

E consideranda a existéncia das relagdes jocosas em diversas sociedades que Edison
Gastaldo (2006) escreveu o texto As relagoes jocosas futebolisticas: sociabilidade, futebol e
conflito no Brasil, em que analisa o que ele denominou “relagdes jocosas futebolisticas” no
contexto de torcedores de futebol brasileiros que se reinem em bares para assistir as partidas
do esporte. Inspirado nas nog¢des apresentadas por Radcliffe Brown e Marcel Mauss, Gastaldo

define as relagdes jocosas futebolisticas como:

[...] um tipo especial de performance, seja em atitude, desafio ou teatralizacdo, em que
a regra € manter o bom humor, mesmo — e principalmente — na derrota, suportando
com paciéncia ou, de preferéncia, com uma resposta afiada e engracada, as alfinetadas
dos oponentes (GASTALDO, 2006, p. 4).

Sao, portanto, formas ludicas de interagao social que expressam provocagdes, satiras e
desafios. Além de jogos de palavras com provocagdes verbais, incluem também performances
corporais. No entanto, para além das relagcdes de ambiguidade entre amistosidade e antagonismo

estabelecidas nessas interagdes, no contexto escolar, tais relacdes podem ser utilizadas para
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constituir tanto vinculos de amizade quanto de inimizade. Algumas brincadeiras, embora
comecem de forma amistosa, podem terminar em conflito, a depender do contexto no qual
encontram-se inseridas. H4 uma linha ténue entre o que ¢ considerado “brincadeira” e o que €
considerado “sério” entre os jovens estudantes (SILVA, 2017).

No artigo “Zoar” e “ficar”: novos termos da sociabilidade jovem, Almeida apresenta
uma pesquisa com jovens dos setores médios do Rio de Janeiro, acompanhando-os por dois
anos em suas atividades noturnas de lazer. A autora constata que “zoar” ndo possui
obrigatoriamente dire¢do e objetos precisos para sua efetivacdo, embora possua seus alvos
prediletos e mais intensamente frequentes. Como afirma Almeida, a “zoa¢a0” nunca ¢ solitaria,
ela presume relagdo, “ainda que existam objetos ou alvos para a ‘zoagdo’, ela ndo s6 € capaz de
prescindir deles, mas também de retraduzi-los em fung¢ao das multiplas combinatorias oriundas
do improviso e das conexdes arbitrarias de sentido” (ALMEIDA, 2006, p. 146) ou como um de

meus alunos costuma dizer “a zoeira nao tem limites”.

O ato de “zoar”, em sua apreensdo semiologica, expressa a capacidade de fazer grande
ruido, emitir som forte e confuso ou equivalente a zumbir, produzir ruido semelhante
ao dos insetos. Permanece nesta definicdo a propriedade ruidosa inscrita nas novas
economias internas dos fluxos subjetivos. Ruidosa em sua dimensdo incessante de
deslocamento e circulagdo, barulhenta em sua busca despercebida e contingente da
frui¢do ocasional, da criacdo e da invencdo, a “zoacdo” confere significados a
interjeicdes, mimetismos, “performatividades” da agdo, uma semiotica gestual.
(ALMEIDA, 2006, p. 146).

A tese de Pereira, desenvolvida em escolas publicas e intitulada A maior zoeira:
experiéncias juvenis na periferia de Sdo Paulo, retrata bem a presenca desse tipo de relagao
entre alunos. O autor afirma que ja no inicio de sua inser¢ao nas escolas percebia a presenga da

jocosidade na socialidade entre os alunos (PEREIRA, 2010).

[...] no contexto escolar as brincadeiras e relagdes jocosas entre os estudantes, além
de explicitarem certas ambivaléncias em suas interacdes entre si € com a escola.
Revelaram-se como componentes importantes das relagdes juvenis, estudantis e de
género que eram por eles empreendidas. E se havia a ambiguidade no que se referia
as oscilacdes entre demonstragdes de agressividade e de amizade e/ou de diversdo
nessas interagdes, evidenciando ora aspectos de conjuncio, ora de disjun¢do, eu pude
imergir nelas e apreender tal ambivaléncia desde o primeiro momento que comecei a
realizar as observacdes de campo nas salas de aula. (PEREIRA, 2010, p. 145).

Em todas as escolas que atuei como docente, ou mesmo nas memorias que tenho como
discente do ensino basico, percebi a mesma relevancia das relagdes jocosas e brincadeiras na

socialidade exercida pelos adolescentes. As alunas e alunos “zoadores”, embora também
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possam ser questionados, costumam gozar de certo prestigio e popularidade na prépria turma,
ou até mesmo na escola inteira. A “zoagdo” pode, por vezes, ser compartilhada por todos os
estudantes de uma mesma turma, representando um rompimento com a ordem e a autoridade
escolar. Contudo, na maioria das vezes, tais “zoagdes” ndo sao neutras, pois elas t€ém seus alvos
preferenciais. Nesse sentido, além de outras desigualdades presentes na sociedade mais ampla,
a “zoacao” frequentemente opera como um dos dispositivos reguladores de género presentes na
escola. Ou seja, aqueles estudantes, principalmente os meninos que nao correspondem as
expectativas de género, tornam-se a mira preferencial de tais gozagdes.

A partir de uma pesquisa em uma escola dos Estados Unidos com jovens estudantes de
ensino médio da classe trabalhadora, Pascoe constatou que o “bullying homofobico” faz parte
da socializacdo de jovens meninos. De acordo com Pascoe, a homofobia e a linguagem
homofobica sdo fundamentais para o processo de constituigdo de identidades masculinas
contemporaneas. E ndo sdo apenas criangas e adolescentes gays que sofrem bullying
homofébico, tal atitude faz parte da socializacdo de género entre os proprios meninos
heterossexuais, sendo parte normativa do processo em que aprendem a “ser um menino”

(PASCOE, 2018).

Colocando de maneira simples, criangas sofrem bullying por serem diferentes. Mas
essas diferencas ndo sdo neutras. Em geral, refletem desigualdades estruturais mais
amplas. Quando meninos estdo envolvidos em bullying homofébico, estdo ensinando
uns aos outros uma licdo sobre o que significa ser masculino de modo que reflete
disparidades legais e culturais. (PASCOE, 2018, p. 296).

Pascoe afirma que tratar a agressividade presente na socializagdo dos meninos apenas
como “bullying” acaba mascarando a importancia de tal comportamento no processo de
socializagdo. O bullying nao ¢ produto de patologias individuais, ele reproduz desigualdades
estruturais e sist€émicas presentes na sociedade. E o “bullying homofobico”, segundo Pascoe, ¢
parte normativa do processo em que meninos aprendem a “ser menino” (PASCOE, 2018).

As interagdes entre os estudantes, observadas na presente pesquisa, trazem como uma
das principais marcas o uso do humor e, como afirma Pascoe, a partir das piadas expressas por
estudantes € possivel identificar a reprodu¢ao de desigualdades sociais e quem sao os excluidos
de um determinado espaco. Pascoe mostra também que nas interagdes em forma de piadas ha
uma luta por dominagdo em que se cria um desequilibrio de poder através da utilizagcdo de
insultos, “homens jovens ganham status social ao usar o humor como recurso interacional.”

(PASCOE, 2018, p. 295).
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A socialidade entre boa parte dos meninos observada na escola, além das zoagdes
verbais, trazem também frequentemente contato fisico a partir de socos, tapas e chutes. Na
maior parte das vezes, esses contatos ndo costumam ultrapassar a linha ténue entre brincadeira
e coisa séria, contudo, ndo ¢ raro que discussdes mais acaloradas surjam por conta disso
(SILVA, 2017). Esse tipo de contato fisico agressivo ¢ mais comum entre os meninos do
primeiro ano, se comparado aos meninos de segundo e terceiro ano. Isso revela um tipo de
masculinidade pautado na forga e na violéncia sendo produzido principalmente entre os
estudantes mais jovens. Apesar da pouca diferenca de idade, sdo os mais jovens, recém
advindos do ensino fundamental, os mais afeitos a esse tipo de contato pelo que pude observar.
De toda forma, cabe enfatizar que, em todos os anos, chamar uns aos outros de “viado”,
“bichinha”, “gay” e fazer piadas com conotagao sexual, ¢ algo bem comum entre 0os meninos.

Como mostra Vale de Almeida (1995), em sua pesquisa sobre homens da comunidade
de Pardais em Portugal, a homofobia ¢ um recurso retérico comum em relagcdes competitivas e
conflituosas entre homens. Além disso, o autor destaca que a homofobia situa e exorciza o
perigo homossexual da homossocialidade: “Nunca ¢ demais referir que uma das caracteristicas
centrais da masculinidade hegemonica, para além da ‘inferioridade’ das mulheres ¢ a

homofobia.” (VALE DE ALMEIDA, 1995, p. 69).

O modelo da masculinidade é competitivo e hierarquizante, incluindo por isso o
espectro da feminilidade nas disputas pela masculinidade. Tenta-se, na competicao,
feminilizar os outros: pelos gestos de convite sexual que transformam a vitima em
“mulher simbolica”, pelas brincadeiras que envolvem o apalpar dos traseiros, ou
mesmo pela competicdo monetaria, ja que a capacidade econdmica se associa ao lugar
na hierarquia social e esta socorre-se da metafora da dicotomia masculino/feminino e
activo/passivo. Em todo o caso, o recurso ao tropo da homossexualidade ¢é recorrente.
Esta ¢ sempre entendida como desempenho de um papel passivo, penetrador, ndo
perde pelo fato, masculinidade. (VALE DE ALMEIDA, 1995, p. 189).

Pude presenciar diversas vezes na escola o uso do humor como uma espécie de recurso
interacional capaz de atribuir popularidade aos meninos. Durante uma aula para uma turma de
primeiro ano, por exemplo, um dos alunos havia se levantado para conversar com um colega
de turma. Quando voltou e iria sentar novamente em sua cadeira, um outro garoto sentou antes
sem que ele pudesse perceber e o puxou para o seu colo. O menino levantou rapidamente
assustado e dizendo “sai fora”, enquanto o outro aluno debochava, sendo acompanhado pelos
risos € deboches de outros alun(a)os da turma. Para além dos comentarios jocosos, esse tipo de

performance em que se busca colocar o outro em uma posi¢ao passiva e feminizada, enquanto



164

reforga a propria posi¢do como ativo e penetrante, era bastante comum nas interagdes entre o0s
meninos.

Quando perguntados nas entrevistas sobre qual seria a “zoac¢do” que os meninos mais
se incomodavam em ser vitima, todos os estudantes disseram que algo que questionasse a
masculinidade ou a heterossexualidade deles era o pior tipo de “zoa¢ao” que um menino poderia

receber.

La na escola os meninos ficavam loucos quando a gente associava eles a alguma
coisa feminina. Era o ponto chave pra “Ah, sai para la, tira isso de mim . Era sempre
0 mesmo papo. A gente tirava sarro de brincadeira. Eu levava maquiagem, porque
eu gosto de maquiagem. No intervalo falava com eles “Ai, t6 passando um batom.
Deixa eu passar em vocé? Vocé ta olhando muito para mim”. E falavam: “Ah, sai
pra la, ndo sou disso ndo. Que sei ld o que. Aqui é macho. Coisas assim”. (RAISSAS,
Entrevista, 2021).

Uma questdo que eu vejo que é assim, muito forte, é qualquer possibilidade de
questionar a masculinidade de qualquer forma. Seja um desafio de esporte, qualquer
coisa que questione a masculinidade. Acho que uma das coisas que os alunos acham
mais violenta. Eu, mesmo sendo heterossexual, sou uma pessoa que tento me educar
dentro da escola. Entdo isso pode também ser uma das coisas assim, talvez a violéncia
vinha mais de uma coisa que nem deveria ser explicada, nem afirmada para ninguém.
(BRUNO, Entrevista, 2021).

Ser chamado de viado e bicha era um negocio que pegava para os meninos. E também
falar da mde ou da familia. No meu caso eu sempre levei na brincadeira. Até hoje.
Acontece bastante, até mesmo no meu trabalho. A gente ficar zoando, alguma coisa
assim, mas eu levo na brincadeira. Levo tudo na brincadeira. Eu ndo sei dar uma
resposta muito concreta sobre isso, porque falando por mim eu levava na brincadeira,
sabe?! Na esportiva. Mas tem gente que ndo leva na esportiva, fica meio chateado. E
realmente é um problema. (ANTONIO”’, Entrevista, 2021).

Eu acho que o pior tipo de zoagdo é quando atinge a masculinidade dele. Por qué?
Quando vocé atinge a masculinidade de uma pessoa, ela vai acabar criando espinhos.
Esses espinhos mais para frente podem se tornar uma barreira e possivelmente ele
pode passar isso para seus filhos, netos, quem for que seja que venha depois. Gerando
uma sociedade conservadora e mais reclusa. Entdo acredito que isso é algo muito
perigoso. (JUAN, Entrevista, 2021).

Os relatos indicam o recorrente temor que os meninos possuem de serem rotulados como
gays ou afeminados. Os proprios estudantes mobilizam a ideia de “masculinidade” como algo
2 ¢

que pode ser “questionado”, “atingido”, “defendido” e “atacado”, além de a perceberem como

o cerne das tensdes entre 0s meninos.

76 Raissa, 17 anos, heterossexual, evangélica, autodeclarada como negra. Entrevista realizada por video chamada
em 23 de agosto de 2021.

77 Antonio, 18 anos, heterossexual, catolico, autodeclarado como pardo. Entrevista realidade por video chamada
em 27 de agosto de 2021.
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Connell mostra que as variedades de masculinidades t€ém como principal eixo de
organizac¢do a relagdo social geral entre homens e mulheres. Portanto, hd comumente uma forte
oposicao cultural entre masculino e feminino expressa na cultura a partir de dicotomias e
negacdes. Sendo assim, a masculinidade hegemodnica costuma ser definida de forma negativa a
partir de sua oposicdo em relacdo a feminilidade. J& as masculinidades subordinadas sao
frequentemente associadas a feminilidade e a homossexualidade, como demonstram os relatos
expostos acima (CONNEL, 2000).

Segundo Scharagrodsky, a homofobia ¢ um dos principios organizadores da definicao
cultural de masculinidade e virilidade. A homofobia seria expressa a partir do medo de ser
desmascarado por outros homens, um receio de que o sujeito seja revelado a si proprio e a
outros homens como nao adequado as expectativas hegemonicas de masculinidade e aos ideais
do que se concebe como “homem de verdade”. Ou seja, o verdadeiro temor, segundo
Scharagrodsky, ndo ¢ o medo das mulheres, mas sim o de ser envergonhado e humilhado diante

de outros homens, ou de ser dominado por homens mais fortes (SCHARAGRODSKY, 2007).

Lo que se denomina masculinidad es a menudo una caricatura tosca y grotesca que
protege y cuida a la mayoria de los varones de ser descubiertos como seres débiles e
inseguros. En consecuencia, el verdadero temor no es tanto el miedo hacia las mujeres
sino el temor a no lograr el ideal viril de los varones hegemonicos. Paraddjicamente,
el miedo que es un atributo ligado s6lo imaginariamente al universo femenino, parece
dominar las definiciones culturales de virilidad: miedo o temor a verse como un
afeminado. (Borrillo, 2001).

[...]

Hay que estar siempre en guardia para no perder o permitir que se nos cuestione
nuestra masculinidad. Es necesario evitar ser etiquetados en la esfera de los
devaluados, de los perdedores o de los menos machos (los que estdn en los margenes
de la masculinidad y/o se parecen a las mujeres). (SCHARAGRODSKY, 2007, p. 23-
24)78,

De acordo com Pascoe, a onipresencga de palavras como “bicha” e “viado”, e também
de outras variacdes com o mesmo sentido, indica o tamanho do alcance e da capacidade de
descrédito dessas palavras. Na sala de aula, no patio, no corredor, na quadra, independente do
espaco, ¢ como se os garotos ndo pudessem deixar de usar tais palavras. A autora nomeia a

presenca constante desse tipo de discurso e também de performances em que meninos héteros

8“0 que é chamado de masculinidade ¢ muitas vezes uma caricatura rude e grotesca que protege € cuida para que
a maioria dos homens ndo sejam descobertos como fracos e inseguros. Consequentemente, o verdadeiro medo
ndo ¢ tanto o medo das mulheres, mas o medo de ndo atingir o ideal viril dos homens hegemonicos.
Paradoxalmente, o medo, atributo vinculado apenas imaginativamente ao universo feminino, parece dominar as
definig¢des culturais de virilidade: medo ou temor de se ver como efeminado. (Borrillo, 2001). [...] Devemos estar
sempre alertas para ndo perder ou permitir que nossa masculinidade seja questionada. E preciso evitar ser
rotulado na esfera dos desvalorizados, dos perdedores ou dos menos machos (aqueles que estdo a margem da
masculinidade e/ou se assemelham as mulheres)” (SCHARAGRODSKY, 2007, p. 23-24, tradug@o nossa).
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imitam meninos gays como “fag discourse”, ou “discurso gay”. Segundo Pascoe, esse tipo de
discurso ¢ fundamental nas relagdes e brincadeiras, sendo um importante fator de consolidacao
das relagdes entre os meninos. Cabe ressaltar que, especificamente a palavra “viado”, era
utilizada também, no contexto da escola pesquisada, de forma indiscriminada pelos estudantes,
sem que necessariamente carregasse um sentido pejorativo. Nesse sentido, “viado” era também
utilizado para substituir o nome do garoto, ou para substituir girias como “cara” e “mano”. Com
frequéncia, chamar o amigo de “viado” sem uma carga negativa, indicava certo nivel de
intimidade entre os meninos.

Como um exemplo dessa forma de performance imitativa observada na presente
pesquisa e registrada no caderno de campo, ¢ ilustrativa uma situagdo vivenciada em uma aula
do terceiro ano. Carlos (17 anos) era um dos alunos que frequentemente imitava gays para
arrancar risadas dos amigos. Durante uma aula Carlos e Jodao (18 anos) conversavam sobre
futebol, quando foram interrompidos por Joana (17 anos), que afirmou: ndo sei como vocés
podem gostar de assistir um monte de homens suados correndo atras de uma bola. Carlos
entrou na provocagao e, ao invés de uma recusa ao que foi sugerido por Joana, afirmou falando
com ceceio € uma voz estridente: “mas é por isso mesmo que eu gosto, ndo sabia?”, o que
provocou a risada dos colegas de classe. Segundo Pascoe, esse tipo de performance imitativa
funciona como uma forma de reiterar a existéncia da homossexualidade como ameaga e como
um modo de lembrar a si mesmo e aos outros garotos que em qualquer momento todos poderiam
ser considerados gays, caso nao fossem suficientemente masculinos (PASCOE, 2007). Os
alun(a)os nao pareciam acreditar que de fato Carlos falasse sério e fosse gay, pois ele debochava
propositalmente do desejo sexual entre homens e de uma identidade de género afeminada.
Contudo, caso Carlos falasse sério, certamente a reacdo nao seria a mesma, mas Carlos

rapidamente deixou a imitacao de lado, lembrando que era masculino.

After imitating a fag, boys assure others that they are not a fag by instantly becoming
masculine again after the performance. They mock their own performed femininity
and/or samesex desire, assuring themselves and others that such an identity desserves
derisive laughter. (PASCOE, 2007, p. 61)7.

Nas socialidades masculinas observadas na escola, 0s meninos estdo constantemente em

busca de colocar uns aos outros na posi¢do de gay a partir de piadas, performances corporais

7 “Depois de imitar um gay, os meninos garantem aos outros que ndo sdo gays, tornando-se instantaneamente
masculinos novamente apds a apresentacdo. Eles zombam de sua propria feminilidade performada e/ou desejo
do mesmo sexo, garantindo a si mesmos e aos outros que tal identidade merece risos zombeteiros”. (PASCOE,
2007, p. 61, traducdo nossa).
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ou mesmo agressoes fisicas. Embora ser rotulado como gay fosse algo que a grande maioria
dos meninos manifestava repulsa, era algo também que a maioria dos garotos conseguia
escapar, muitas vezes assumindo uma competi¢do discursiva que visasse atribuir ao outro o
rotulo de gay/bicha/viado. Portanto, ndo era um rotulo que permanecia necessariamente, mas
que operava de forma fluida. Como afirma Pascoe, o rotulo de gay €, portanto, como uma
espécie de batata quente que menino nenhum quer ficar segurando. E uma das formas de fugir

dessa posigao, era frequentemente empurrar outro garoto para tal posicao.

Given the pervasiveness of fag jokes and the fluidity of the fag identity, it is difficult
for boys to consistently avoid the brand. As Ben stated, it almost seemed that a boy
could get called a fag for “anything.” But most readily acknowledged that there were
spaces, behaviors, and bodily comportments that made one more likely to be subject
to the fag discourse, such as bodily practices involving clothing and dancing
(PASCOE, 2007, p. 62)%.

De fato, se ¢ verdade que todos os meninos estavam sujeitos a atribuicao do rotulo de
“bicha”, é verdade também que havia espacos, habitos e comportamentos corporais que
colocavam alguém como mais sujeito a tal atribuicio. E o caso de Roger, aluno que foi descrito
como nao correspondendo as expectativas de masculinidades no esporte descritas no topico
anterior, e que relatou em entrevista que além de insultos, apanhava constantemente dos colegas

de turma.

A pior coisa é ser humilhado na frente dos outros. As vezes eu chorava na escola. Me
chamavam de viado, testudo. Porque eu sempre tive a testa grande. Me batiam
também. Me davam cocdo. Que é uma brincadeira que as pessoas socam a cabega da
gente. E doi. E sempre me esculachavam. Sempre me humilhavam. Eu ficava com
roxos nos bracos. Toda semana tinha um roxo no braco. E por isso também que eu
usava muito blusas de manga longa. Para os meus pais ndo verem. Porque se os meus
puais forem no colégio, vao chamar também os pais do garoto e ai daqui a pouco ele
comega a me bater mais. Acho que seria pior se eu contasse. E também os professores
ndo fazem nada. Eu sempre reclamava com a dire¢cdo, mas parece que estavam
cansados de mim, achavam que era mentira. Que era drama. Ndo era. Ndo era
mesmo. Quando eu estava deixando meu cabelo crescer zombavam demais.
Principalmente de viado. Falavam: “td deixando crescer, princesinha? ”. Entdo tipo,
ficam com essa homofobia, sabe?! Chamam de gay, viado, bicha. E horrivel. Eu nem
sou. E mesmo se eu fosse, ndo faria mal a ninguém. Ndo seria da conta de ninguém.
Entdo para que ficar chamando as pessoas assim? E também tem o lance do racismo,
né?! Por causa da aparéncia. Sobre a condi¢do de vida. Se vocé vai de chinelo, cara,
tem muita zoa¢do sobre a condi¢do da pessoa. Todas elas sdo horriveis. Mas acho
que quando encosta a mdo é a pior coisa. (ROGER, Entrevista, 2021).

80 “Dada a difusdo das piadas sobre gays e a fluidez de sua identidade, é dificil para os meninos evitarem essa
marca de forma consistente. Como Ben afirmou, parecia que um menino poderia ser chamado de bicha por
"qualquer coisa". Mas o mais prontamente reconheceu que havia espacos, comportamentos e comportamentos
corporais que tornavam alguém mais suscetivel ao discurso gay, como praticas corporais envolvendo roupas e
danca.” (PASCOE, 2007, p. 62, tradugdo nossa).
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Roger relatou que encarava diariamente um cotidiano hostil na escola marcado por
insultos e agressdes. Mesmo ndo sendo homossexual, por nao corresponder as expectativas de
masculinidade hegemodnica nos esportes, ou nao adentrar o jogo de zoacdes com epitetos
homofobicos e sexistas presentes nas interagdes entre os meninos, Roger era vitima constante
de bullying homofobico devido a tal inadequacao.

E se hd um repudio recorrente do rotulo de “bicha” nos rituais de interagdo entre os
meninos, o aluno que decide por habitar permanentemente tal identidade estara certamente mais
sujeito a enfrentar um ambiente hostil no cotidiano escolar. No decorrer de uma aula no segundo
ano, por exemplo, um aluno interrompeu a aula aleatoriamente e disse na frente de toda turma:
“o Juan é viado, professor”, como se isso desqualificasse esse aluno de alguma forma. Respondi
que ndo via isso como uma ofensa e que tal caracteristica ndo o faria pior do que ninguém. O
aluno pareceu ter ficado sem graca, parecia ter a expectativa de que eu entrasse na gozacao com
ele e, por fim, acabou ficando quieto. Alguns alun(a)os riram, mas outros concordaram comigo
e repreenderam o aluno. Juan me relatou em entrevista outra situa¢ao vivenciada na escola em

que foi alvo desse tipo de bullying homofdbico:

Ja percebi olhar de deboche até de professores e outros com olhar de... como eu posso
dizer, mais com receio. Muita gente tinha medo de falar certas coisas com receio da
gente ficar sentido por ser gay. Ah, ndo vou falar porque fulano vai dizer que eu estou
com preconceito com ele. Entendeu? Acho que isso atrapalha mais do que o proprio
preconceito. A pessoa tda ali com medo de falar, com medo de perguntar, isso gera
uma ignordncia que vai prosseguindo, prosseguindo e vira uma bola de neve.

Uma vez eu passei e tinha gente da supervisdo perto e os meninos pegaram e me
chamaram de viadinho. Eu voltei para poder retrucar e a pessoa da dire¢do estava
ali com ar de deboche. Néo riu, néo falou nada, mas estava ali com ar de deboche. E
algo que me marca isso, até pouco tempo atrds era algo que me incomodava. Porque
eu acho que se vocé esta no lugar de supervisao, ou de dire¢do, de qualquer situagdo,
vocé tem que ser exemplo para que vocé possa cobrar das outras pessoas. (JUAN,
Entrevista, 2021).

Tanto Roger quanto Juan abordaram em seus relatos situagdes em que afirmam que
funcionarios da escola foram negligentes. O pretenso silenciamento sobre questdes de
identidade de género e orientacdo sexual na escola, exposto no capitulo 2, e a percepcao do
bullying como apenas uma brincadeira contribuem, na verdade, para reiteracdo de normas
hegemonicas de género e da heteronormatividade. Segundo Butler, a base da identidade de
género depende de uma repeticao estilizada de certos atos performaticos. Embora o género seja
uma construcdo, sua génese ¢ constantemente escondida por uma aparente naturalidade que ¢

reforcada pela repeticao dos atos. No entanto, os atos que fazemos ja existiam, eles expressam
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normas de género que dependem exatamente dessa constante repeticdo para que possam ser
materializados. Nesse sentido, o fato de Juan ou Roger ndo performarem seu género da maneira
supostamente correta implica em deboches de colegas de turma. E, ao mesmo tempo em que
Juan rompe com a aparente estabilidade das normas de género, a norma ¢ refor¢ada por seus

colegas de turma a partir de constrangimento e deboche.

Assim, o género ¢ feito em conformidade com um modelo de verdade e falsidade que
nao s6 contradiz a sua propria fluidez performativa, mas serve a uma politica social
de regulacdo e controle do género. Performar o género de modo inadequado
desencadeia uma série de punigdes ao mesmo tempo obvias e indiretas, e performa-lo
bem proporciona uma sensagdo de garantia de que existe, afinal de contas, um
essencialismo na identidade de género. (BUTLER, 2019, p. 13-14).

Ferrari (2003) destaca que a discriminagdo pode ser entendida como pratica de distingao
responsavel por assegurar uma identidade. Ou seja, para afirmar-se existe a necessidade de
negar o outro. Tratando especificamente da trajetéria de construcao de identidades masculinas,
parece existir a necessidade de negar tanto as mulheres quanto a ameaca da homossexualidade,
isto €, nega-se nessa construcdo de masculinidades os aspectos associados as feminilidades.
Sendo assim, a constru¢ao de identidades masculinas envolve ndo apenas género, mas também
orientagdo sexual. E ja que a identidade ¢ um processo inacabado, ha no masculino a
necessidade de afirmar-se constantemente (FERRARI, 2003).

A popularidade de determinado aluno esta fortemente associada a sua habilidade de
jogar com respostas rapidas e performances engragadas. Mesmo professores e funcionarios sao
incluidos em interagdes bem humoradas com os alunos, € ser um bom professor comumente
esta associado a uma performance didatica bem humorada (SILVA, 2017). Existem alunas que
também entram nesse jogo de piadas e ganham protagonismo perante a sala, a especificidade
da socialidade entre os meninos ¢ que nela se utiliza com uma frequéncia bem maior o “bullying
homofobico™ associado ao humor.

Considerando a experiéncia que tenho tido como docente, percebo a presenca de uma
espécie de “jogo social das relacdes jocosas” presente como elemento de (re)construcdo de
masculinidades a partir da negag¢do de aspectos ligados a feminilidade. Os discursos e
performances corporais utilizados na socialidade entre alunos buscam, por vezes, feminizar o
outro “homem” a partir de convites jocosos que recorrem a ideia de passividade (SILVA, 2017).
Dessa forma, atribui-se a um homem tais caracteristicas “femininas” em busca de desqualifica-
lo perante os outros homens, colocando em jogo a masculinidade do acusado mediante a

homofobia (GASTALDO, 2006).
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Pascoe ressalta, contudo, que tratar o uso constante da palavra “viado” estritamente
como homofobia pode ser enganoso ou simplorio. Embora a homofobia em relagdo as meninas
homossexuais também pudesse ser encontrada, havia uma tolerancia bem maior se comparada
a homossexualidade masculina, como sera demonstrado no proximo capitulo. Nesse sentido,
ndo era estritamente a homofobia que compunha o processo de formagdo de masculinidades
hegemonicas na escola, mas sim uma homofobia de género (PASCOE, 2007). Havia meninas
que também participavam das zoagdes que envolviam a atribui¢do do rotulo de gay a algum
menino, mas raramente elas utilizavam entre si tal rotulo para a desqualificagdo. Quando
questionados, em entrevista, sobre qual seria a zoacdo que mais afetava as meninas, varios

alun(a)os mencionaram algo relacionado a higiene e/ou a aparéncia.

As meninas eram muito cobradas pela aparéncia principalmente. Eu nem sei se estd
muito correta essa relagdo, mas é isso. Para menina, talvez questionar a aparéncia
dela. Pelo que eu ja vi. E uma coisa muito forte. E higiene. Porque os meninos nio
tém essa questdo de higiene, de ser questionado. E, quando tém, talvez ndo se
questione tanto quanto das meninas. Eu jd vi muito questionarem o cabelo, o corpo,
ndo ter o corpo da moda, a mudanc¢a que talvez ela tenha. Ja vi muita coisa de uma
falta de orientacdo para as meninas. Menina menstruando dentro de sala, que é uma
questdo de higiene, que é questionada pelos meninos. Fazem aquele escarcéu, por
uma coisa que ¢ natural. E, pelo que eu vi, uma das coisas que é violenta é falar sobre.
Falar sobre ndo, né?! E mais julgar isso. (BRUNO, Entrevista, 2021).

Cara, tem um bagulho la das meninas da escola que era bem forte entre elas. Elas
acabavam se zoando por conta do cabelo. E tipo, tem mina que leva numa boa, tem
mina que leva na brincadeira, mas tem umas que ficam chateadas, ndo falam nada,
ficam na dela, mas ficam tristes com esses negocios. Eu fico assim me perguntando
por que que tem essa brincadeira? Um termo bastante usado entre elas era o termo
pado careca. E uma expressdo bem usada entre elas. Ndo sé entre elas, mas como
também, é... Até mesmo, inclusive eu, até parei depois de um tempo. Eu pensei comigo,
que ndo é legal, sabe?! Tipo assim, percebi que ndo é legal porque realmente tem
gente que fica chateada, envergonhada com essa situagdo. Mas quando tinha aquele
cabelo que ndo era tdo bom, sabe?! Aquele cabelo duro. Ai o pessoal usava esse
termo: pdo careca.

Ld na minha sala era coisa com aparéncia, sabe?! A gente... todo mundo era bem
diferente. Uma gostava de cabelo longo, outra de cacheado e existia a mania de ficar
comparando as pessoas. Principalmente, tipo eu, eu sou uma pessoa que gosta muito
de mudar. Entdo vocé esta me vendo assim, amanhd eu dou a louca corto cabelo,
pinto o cabelo, fago alguma coisa assim. Entdo, eu chegava ld e ouvia: “nossa, mas
vocé ficava muito melhor com o cabelo longo”. E, as vezes, era assim: “ah, porque
vocé ndo passa uma maquiagem”, “hoje vocé veio sem maquiagem”, com todas as
meninas. Aquela coisa de ficar comparando: “ai, vocé ficava mais bonita assim”.
Tem até um caso, de uma menina, lembro até hoje: Ela falou que estava muito
chateada, porque ela tinha feito um cabelo diferente, estava diferente, estava sem
maquiagem. E as pessoas ndo falaram com ela do mesmo jeito que antes. Ela ficou
quase uma semana sem ir e ficou muito mal por causa disso. Até hoje, ela sabe, se
separou de todo mundo. Por causa disso. Eu sempre fui negra vaidosa. Entdo a minha
zoeira vinha de eu ir toda arrumada: ‘“vocé vai pra um casamento?” “Vai ser
dama?”. E no comego a dire¢do implicava um pouco: “Ah, ndo precisa de uma coisa
tdo exagerada”, “vocé pode vir menos exagerada’. E eu sempre pensava, ah, eu
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gosto de andar assim, eu vou fazer assim, com os meus pais autorizando, que sdo
meus tutores, eu vou fazer. E acabaram que depois ndo ligaram muito para isso ndo.
Tanto que, quando eu ia sem eles, até estranhavam: “Vocé esta bem? Hoje vocé estd
bem?” Tinha uma cobran¢a muito forte de uniforme, e as meninas ndo podiam ir, sob
hipotese alguma, com a cal¢a rasgada, mais justinha. E as meninas sempre discutiam
por isso. Uai, por que eu ndo posso ir com a cal¢a rasgada? E se eu so tiver cal¢ca
rasgada, eu ndo vou para escola? Acabou que, depois, no oitavo ano eles, ja estavam
mais tolerantes com isso. (RAISSA, Entrevista, 2021).

Eu tinha os dentes meio separados. Eu tirei o aparelho recentemente por conta disso.
E me chamavam de ratinha, coelho, sei la o qué. O que eu mais tinha era apelido. Eu
passei a maior parte da vida sendo uma pessoa super depressiva por conta disso. Me
afetava tanto, tanto, tanto mesmo, que até caso de automutilagdo eu ja tive, porque
eu ndo sabia o porqué daquilo tudo. Eu enchia o saco para colocar aparelho,
enquanto eu ndo consegui, enquanto eu ndo fechei os dentes eu ndo sosseguei. Nao
que eu tenha ficado mais feliz por causa disso, mas a cobranga parou. Outra coisa
também chamar de “puta” ou “vagabunda”. E pesado, professor. (AMANDAS!|
Entrevista, 2021).

Como demonstram os relatos acima, para as meninas, a produ¢ao de um tipo de
feminilidade hegemonica encontra-se ancorada principalmente em padrdes de beleza e higiene
pessoal. Considerando a preponderancia de alunas e alunos negros, ¢ importante ressaltar que
estes padroes aparecem comumente associados a um ideal de feminilidade que concebe beleza
como sinonimo de “cabelos lisos”. O relato de Renato faz mengao ao termo pejorativo “pao
careca”, frequentemente utilizado entre os alun(a)os para afirmar que o cabelo de alguém ¢
“duro”. O termo utilizado nas “zoa¢des” indica a presenca de uma imposicao estética racista
que associa cabelos crespos a algo negativo. No texto Do Black Power ao Cabelo Crespo: a
construgdo da identidade negra através do cabelo, Nadia Regina B. dos Santos argumenta que
a mudanga estética, principalmente se tratando do que ¢ chamado de “universo feminino”, ¢
algo caracteristico da nossa sociedade. Mesmo mulheres que ja possuem cabelos lisos de forma
natural, por vezes, demonstram-se insatisfeitas e buscam um maior aperfeicoamento das
texturas e de seus fios, sem questionarem os motivos que as levam a ter tal objetivo estético.
De acordo com a autora, responsavel por movimentar a economia e proporcionar oportunidades
as mulheres brasileiras que empreendem seu proprio negdcio no ramo, a industria da beleza
acaba sendo pouco questionada sobre os padrdes que impde as mulheres, “afinal de contas tudo
¢ assimilado como muito normal, lucrativo e at¢ empolgante quando se trata do objetivo de
ficar ‘mais bela’” (DOS SANTOS, 2015, p. 28). Todavia, ¢ exatamente por isso que mulheres
de cabelo crespo frequentemente ndo percebem o que estaria por trds da imposicdo dos

processos de alisamento. Embora muitas facam tal processo de alisamento de maneira

81 Amanda, 16 anos, heterossexual, evangélica, autodeclarada como negra. Entrevista realizada por video chamada
em 9 de setembro de 2021.
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consciente, considerando um desejo de mudanga ou para utilizar apenas durante um periodo,
boa parte destas mulheres visa a adequagdo a uma estética branca, mesmo que nio se deem
conta, “até que alguém as questionem sobre o que elas estdo fazendo com seus cabelos, do por
qué, do como e sobre qual seria a alternativa. Para as mesmas, alisar parece o Unico jeito: o

mais facil, o mais simples, o menos sofrido.” (DOS SANTOS, 2015, p. 28).

O aspecto racial ¢ a linha ténue que separa a mudanga estética inofensiva da mudanga
estética segregadora. A partir do momento que algumas mulheres conseguem
questionar esse posicionamento e compartilham sua descoberta com outras, se
instaura uma rede de troca de informagdes privilegiadas e transformadoras. A
descoberta e o fortalecimento da autoestima [...] dessas mulheres, que descobrem nos
seus cabelos crespos um corpo historicamente excluido de suas raizes sao s6 dois dos
fendmenos que podem ser observados nessa rede de mulheres. A aceitacdo de si
mesmas vivenciadas por essas mulheres exemplifica 0 momento quando a negritude
ndo mais pode ser usada contra o negro e esse momento, juntamente com as
ferramentas utilizadas. (DOS SANTOS, 2015, p. 28-29).

Como lembra Pascoe, o bullying nao deve ser tratado apenas como fruto de patologias
individuais, mas como algo que expressa desigualdades que estdo presentes na sociedade mais
ampla. Embora ndo utilizem o bullying homofobico entre si, as zoagdes direcionadas as meninas
que mais as ofendem indicam a reproducdo de preconceito racial e a exigéncia de
correspondéncia a padroes de feminilidade hegemonicos. Além disso, Amanda menciona o
quanto pode ser “pesado” ser chamada de “puta” ou “vagabunda”. E Raissa citou em entrevista
que “um ponto chave para a popularidade de um garoto era pegar geral”. Ja Renato, acredita
que embora pegasse geral, ndo era isso que atribuia a ele tanta popularidade na escola, como

contou em entrevista:

Ali na escola eu rodei bastante sala. Ficava com as meninas ali. Isso ndo me deixou
uma pessoa popular. O fato de conhecer todo mundo, conversar com todo mundo,
ndo foi por conta disso. Foi porque falo para cacete mesmo e vou conversando com
os outros. Mas eu fiquei com muita menina dali, mas ndo fiquei popular por isso.
Assim, rolava um preconceito muito forte. Um termo que usavam muito é dizer que a
mina é “rodada’”. Se vocé falava isso em rela¢do aos meninos, ah, ndo é rodado ndo,
ta pegando geral. Assim, infelizmente o machismo era bem presente. Tinha uma
menina do segundo b que todo mundo falava que era rodada. Que passava o rodo. E
isso ndo era bem visto, embora todo mundo quisesse tirar uma casquinha. (RENATO,
Entrevista, 2021).

Em outra entrevista, quando questionei a um aluno o porqué da existéncia desse tipo de
diferenciagdo entre meninos € meninas que “pegam geral”, tracando uma analogia entre chave

mestra e cadeado com os 6rgaos genitais masculino e feminino, ele argumentou:
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E o seguinte, professor. O que é uma chave que abre todos os cadeados? E uma chave
mestra, né?! Agora para que serve um cadeado que abre com qualquer chave? Ndo
serve para nada, ué. Eu acho que é por ai que as pessoas pensam. (ANTONIO,
Entrevista, 2021).

Esse tipo de argumento expresso por Antdnio ocorria recorrentemente nas conversas
sobre sexo entre 0os meninos € demonstra uma representacao do 6rgao sexual masculino como
um instrumento poderoso de afirmagao e valorizacdo da masculinidade em detrimento do 6rgao
sexual feminino, colocado como meramente passivo. Como afirma Pascoe, ¢ dominando
simbolicamente ou fisicamente o corpo ¢ a sexualidade das meninas que os meninos
reivindicam identidades masculinas. Nesse sentido “pegar geral” era bem visto para os meninos,

mas, com raras excegoes, isso ocorria no caso das meninas.

Looking at boys’ ritualistic sex talk, patterns of touch, and games of “getting girls”
indicates how this gender inequality is reinforced through everyday interactions.
Taken together, these ritualized interactions continually affirm masculinity as mastery
and dominance. By symbolically or physically mastering girls’ bodies and sexuality,

boys at River High claim masculine identities (PASCOE, 2007, p. 87)%.

Baseando-se no influente conceito de “compulsory heterosexuality” (heterossexualidade
compulsoria) de Adrienne Rich, Pascoe nomeia essa constelagdo de praticas, discursos e
interagdes sexualizadas como “compulsive heterosexuality” (heterossexualidade compulsiva).
De acordo com Pascoe, Rich argumenta que a heterossexualidade ndo somente descreve os
desejos, praticas e orientagdes sexuais, mas ¢ também uma instituicao politica. Segundo Pascoe,
a heterossexualidade e os microprocessos envolvidos nela, estariam tdo arraigados na
sociedade, que embora a heterossexualidade possa assumir significados pessoais,
simultaneamente pode também funcionar como institui¢do social opressora. E, apesar da
heterossexualidade compulsoria atingir tanto homens quanto mulheres, atinge de forma distinta
em termos de experiéncias, poder e privilégios que a acompanham (PASCOE, 2007).

Pascoe afirma que as praticas de heterossexualidade compulsiva sdo exemplos do que
Butler chama de performatividade de género, em que género é produzido a partir de uma
repeticdo ritualizada e tal ritual ¢, ao menos em parte, compelido pela forca de uma

heterossexualidade compulsoria. Como afirma a autora, a heterossexualidade compulsiva nao

82 “Observar a conversa ritualistica sobre sexo dos meninos, os padrdes de toque € os jogos de "conquistar as
meninas" indica como essa desigualdade de género ¢ refor¢ada por meio de interagdes cotidianas. Juntas, essas
interagdes ritualizadas afirmam continuamente a masculinidade como dominio e dominagdo. Ao dominar
simbolica ou fisicamente o corpo e a sexualidade das meninas, os meninos da River High reivindicam identidades
masculinas”. (PASCOE, 2007, p. 87, traducdo nossa).
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se refere em si ao desejo de ter prazer sexual, para Pascoe trata-se de “an excitement felt as
sexuality in a male supremacist culture which eroticizes male dominance and female
submission” (JEFFREYS, 1998, p. 75 apud PASCOE, 2007, p. 86-87)%. Dessa forma,
expressar que “pegava geral” ou emitir discursos com relatos de proezas sexuais demonstram
uma forma de masculinidade compulsiva em que tal dominag¢ao ¢ reafirmada e a masculinidade
consequentemente reiterada. Antonio contou em entrevista uma situagdo em que esse tipo de

relato sexual era exposto:

s

Teve um dia no intervalo que a gente estava jogando “eu nunca”, sabe?! Aquele jogo
que a pessoa diz alguma coisa e se vocé ja fez, vocé precisa tomar uma bebida. Mas
como na escola ndo tinha bebida, entdo a gente jogou abaixando os dedos quando ja
tivesse feito a coisa. Estava um monte de gente da sala, menino e menina. E ai teve
um momento que o pessoal comegou com uma fala de sexo e tal. E eu fiquei
impressionado como os meninos mentem, professor. O Caio queria que eu acreditasse
que ele pegou duas meninas de uma vez, professor. Logo o Caio. Teve o Felipe
também querendo que a gente acreditasse que ele ja transou tanto com uma menina
ld que deixou ela mancando. Esse tipo de besteira. (ANTONIO, Entrevista, 2021).

Em sua pesquisa, Pascoe mostra o quanto meninos utilizam falas sobre sexo como um
modo de garantir sua masculinidade. Contudo, nem sempre esses relatos sao considerados
criveis para os ouvintes, como demonstra Antdnio a partir do jogo relatado. De toda forma, de
modo similar ao observado por Pascoe, ¢ comum na escola pesquisada que meninos se
envolvam em conversas sobre suas aventuras sexuais e sobre os corpos das meninas a partir de
relatos que assumem a forma de historias miticas, nos termos da autora. Embora esse tipo de
conversa e relato fosse mais comum em grupos predominantemente de meninos, também

ocorriam em grupos mistos, como exposto no relato de Antonio. De acordo com Pascoe:

These stories expressed boys’ heterosexuality by demonstrating that they were fluent
in sex talk, knew about sex acts, and desired heterosexual sex. Girls’ bodies, in this
sense, became the conduit through which boys established themselves as masculine
(PASCOE, 2007, p. 104).34

Ou seja, as historias contadas pelos meninos ndo eram tanto sobre indicar um desejo

sexual, mas, principalmente, sobre provar sua capacidade de exercer controle sobre o mundo

8 “Uma excitacdo sentida como sexualidade em uma cultura de supremacia masculina que erotiza a dominago
masculina e a submissdo feminina”. (JEFFREYS, 1998, p. 75 apud PASCOE, 2007, p. 86-87, tradug@o nossa).
84 “Essas historias expressavam a heterossexualidade dos meninos, demonstrando que eles eram fluentes em
conversas sobre sexo, sabiam sobre atos sexuais e desejavam sexo heterossexual. Os corpos das meninas, neste
sentido, tornaram-se o canal através do qual os meninos se estabeleceram como masculinos.” (PASCOE, 2007,

p- 104, tradug@o nossa).
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ao redor, em especial através dos corpos de mulheres, como indica o comentario de Felipe sobre
ter deixado uma menina mancando. Esse tipo de historia, como destaca Pascoe, demarcam a
feminilidade como identidade abjeta. Os meninos se colocam em uma posi¢do dentro das
histérias em que exibem o dominio ndo apenas sobre o proprio corpo, mas também sobre o
corpo das meninas. E exatamente esse tipo de ritual para conseguir garotas e a pratica de contar
tais histérias que Pascoe denomina heterossexualidade compulsiva. “Functions as a game men
play to build shared masculine identities and social relations. Boys who couldn’t engage in this
game of ‘getting girls’ lost masculine capital.” (PASCOE, 2007, p. 92)%.

E para além das desigualdades de género e da homofobia de género expressas através
das “zoagOes”, as observagdes e entrevistas mostraram também a manifestagdo de outras
desigualdades. Apesar de ser uma escola publica localizada na periferia, onde a grande maioria
dos alun(a)os eram proeminentes da classe trabalhadora, algumas diferengas econdmicas
internas eram frequentemente foco de tais deboches. Morar em bairros mais afastados, as
vestimentas, o material escolar, os calgados, entre outros pontos, eram constantemente
utilizados nas socialidades jocosas entre alun(a)os. Amanda relatou em entrevista que
frequentemente era vitima de bullying dos colegas de sala porque sua mae trabalhava no
Departamento Municipal de Limpeza Urbana (DEMLURB) da Prefeitura de Juiz de Fora. E
Roger relatou o caso de um colega de turma que foi com um chinelo arrebentado sustentado

por um arame.

Perguntavam coisas assim, se eu fui encontrada pela minha mde no lixo, entre outras
coisas. Era um inferno. Mas hoje eu aprendi a ndo ligar. Tenho muito orgulho dela e
do trabalho honesto que ela faz. Mas a vontade na época era de bater em todo mundo,
ou me esconder em algum lugar. Era horrivel. (AMANDA, Entrevista, 2021).

Ele foi com um chinelinho arrebentado com um arame segurando. Nossa, mas como
zoaram o garoto. Deu até pena. Ele ficou muito puto. Acho que ele s6 ndo partiu para
a violéncia porque era muita gente zoando. (RENATO, Entrevista, 2021).

O caso de Amanda e do colega de classe de Renato ilustram o quanto as desigualdades
econOmicas também pautavam as “zoacdes” entre os alun(a)os, estabelecendo hierarquia entre
eles a partir de posses materiais. Além disso, demonstrei em entrevistas expostas aqui
anteriormente o quanto o preconceito racial também era explicitado no que chamei de jogo

social das relagcdes jocosas. As entrevistas demonstram um grande foco principalmente no

85 “Funciona como um jogo que os homens jogam para construir identidades masculinas e relagdes sociais
compartilhadas. Os meninos que ndo conseguiam se envolver neste jogo de "conquistar as meninas" perdiam o
capital masculino.” (PASCOE, 2007, p. 92, tradug@o nossa)
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cabelo das meninas. Renato mencionou a giria “pao careca”, termo pejorativo utilizado para
dizer que o cabelo de alguém ¢ “duro”. Raissa chegou a mencionar em entrevista sobre sua

amizade com uma menina considerada “padrdo”

Era uma menina chamada Carolina. A gente andava junto, a gente era amiga, mas
ela desfazia de mim na frente de todo mundo. Todo mundo corria atras, todo mundo
queria ser amigo, sei ld o que, sentar perto. Brigar para sentar perto, sabe?! Aquela
briguinha para ficar perto. Ela era padrao, ela tinha cabeldo liso, olho bonito, curva
bonita. (RAISSA, Entrevista, 2021)

Ou seja, para além das desigualdades de género e orientagdo sexual manifestas nas
relacdes jocosas entre os estudantes, preconceitos raciais € econdOmicos eram comumente
instrumentos de estabelecimento de hierarquia e popularidade. Apesar de ser uma escola com
uma maioria de alun(a)os negras e negros, 0 mesmo nao era refletido em outras posi¢des dentro
da populagdo escolar. Apenas 2 dos 15 professores que atuam no ensino médio sdo negros. Na
direcdo, na supervisdo e na secretdria ndo ha funcionarios negros. Ha apenas uma cozinheira
negra na escola e um homem auxiliar de servigos gerais que também ¢ negro. Os meninos

também nao passavam ilesos de piadas de conotagdo racista, como relata Bruno:

Ser preto, por exemplo, é servir de palco para outros pretos também infelizmente.
Entdo eu acabava enfrentando isso muito mal e partia para violéncia. Uma coisa que
era o estopim para mim era a zoag¢do. Uma das coisas que eu ndo gostava na escola
é essa relagdo. Eu ja me vi fazendo parte disso, mas eu consegui refletir e parar. Eu
t6 sempre tentando sair, ndo cair nessa de partir para violéncia. No primeiro ano teve
até uma situa¢do com o Léo, né?! Ele e o irmdo dele se juntaram para zoar, ndo sei
0 que. Ai eu fiquei pedindo para eles pararem com a zoag¢do com as outras pessoas,
e eles se voltaram para o meu lado. Com zoagdes racistas. Eu rapidamente tive um
acesso de violéncia. Ninguém veio para porrada, mas eu estava na disposi¢do.
(BRUNO, Entrevista, 2021).

Nao foram poucas as vezes que presenciei em sala de aula situagdes similares a
vivenciada por Bruno, que expressavam representagdes racistas entre os alun(a)os. Considera
Paulo Melgaco Silva Junior, em seu artigo “Narrativas de adolescentes negros entre

masculinidades, cotidiano escolar e vivéncias” afirma que falar de masculinidades negras é,

que:

[...] é passear por um universo misto de autoestima, subalternizacao, ressignificagdes
e sofrimentos ao longo dos itinerarios existenciais. Desde pequeno, o menino negro
aprende a se comportar ¢ a vivenciar as subjetividades impostas pela raga: o gosto
pelo esporte, o uso da forg¢a. Na escola, descobre que a cor da sua pele € um problema,
ao ouvir uma série de brincadeiras e insultos racistas. A nogdo de ndo-pertencimento
a este espago ¢ reforgada quando, em contato com os materiais didaticos, sobretudo
com o livro didatico, ndo é capaz de se reconhecer, a ndo ser em posigdes
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subalternizadas. Resta a ele, como dispositivo de sublimagao, a adogdo de algumas
expectativas estereotipadas, presentes nos idolos negros do futebol ou nos cantores de
alguns ritmos populares (samba, funk e pagode). (SILVA JUNIOR, 2019, p. 176).

Segundo Silva Junior, a masculinidade negra representaria um meio termo entre

marginalizacdo e a exaltacdo. Ao mesmo tempo que € construida como identidade subalterna a

partir de praticas discursivas que a colocam como pertencente a uma classe inferior, a

masculinidade negra também ¢ exaltada ou essencializada a partir de um “modelo hegemdnico

como detentora de virilidade, sendo este considerado bem-dotado e um reprodutor em

potencial.” (SILVA JUNIOR, 2019, p. 177).

A partir de pesquisas realizadas (SILVA JUNIOR, 2014; SILVA JUNIOR; CANEN,
2011; SILVA JUNIOR; IVENICKI, 2015), ressalto a reincidéncia deste padrdo no
Brasil, onde a sexualidade, a for¢a e a masculinidade do homem negro sdo exaltadas
e reconhecidas, ndo s6 entre a comunidade negra, mas por todos/as, em geral. Assim,
grande parte das representacdes hegemonicas sobre os homens negros recaem sobre
0 nosso corpo, nos hipersexualizando, nos desumanizando, ou seja, destituindo-nos
dos prestigios, recursos e prerrogativas de sermos “homens-humanos”. O pénis (seu
tamanho e desempenho) da a tonica nas relagdes entre os homens em geral, mas
principalmente entre homens negros e brancos. Se por um lado se cria um aparato
representacional deformador em torno da virilidade sexual do homem negro, o
rebaixando a uma corporeidade quase animalesca, por outro, isso cria ressentimentos
por parte dos homens brancos que veem sua hombridade ameagada (SOUZA, 2017b).
Este pensamento ¢ refor¢ado por Oliveira (2018) ao afirmar que a masculinidade do
homem negro, inclusive entre os homossexuais, fica reduzida ao seu sexo; € nas
relacdes homoafetivas ou sexuais, simplesmente, o que se espera € que o parceiro de
pele mais escura atue como ativo, e o parceiro mais claro, como o passivo. (SILVA
JUNIOR, 2019, p. 177).

Existe, portanto, uma representacdo da masculinidade hegemonica negra como hiper

sexualizada e pautada na forca e na violéncia, que ao mesmo tempo que ¢ desumanizada pode

ser exaltada. Embora a hipersexualizagdo, a for¢a e a violéncia também sejam atributos de uma

masculinidade hegemonica entre alunos brancos, existe uma expectativa maior de uma

adequacdo a tais atributos no caso de meninos negros. Bruno relatou em entrevista que era

muito violento, mas aprendeu a lidar com isso com o tempo.

Eu tive alguns impasses na escola. Mas eu mudei muito. Eu sou aluno muito diferente
do que eu era antes do quinto ano. Porque teve alguns momentos, quando eu era bem
novo, tinha uns 9 ou 8 anos, que eu tinha umas atitudes bem diferentes das que adotei
depois. Eu era um pouco agressivo. Ndo era um aluno nota dez. Mas ai teve uma
professora que me ajudou a trabalhar isso e desde o quinto ano eu acho que virei um
bom aluno. E desde o sexto ano eu venho sendo representante de turma. E mesmo ndo
sendo o mais querido dos alunos na turma. Porque eu estou sempre discutindo, ndo
acho algumas atitudes de muitos alunos da minha idade certa. Eu virei a chave, e sai
do lado que estava aprontando para um lado que estava tentando produzir alguma
coisa.
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No primeiro ano eu tive esses impasses com os alunos, era muito aluno repetente,
muitos mais velhos que eu. E eles estavam acostumados a fazer umas brincadeiras
que eu ja ndo aceitava como certa. Entdo no segundo ano eu também tive um contato
um pouco atravessado com alguns alunos. Mas mesmo assim, eles me poem numa
posic¢do de lideranca do grupo, mesmo ndo pertencendo as ideias deles na realidade.
Acho que no ensino médio eu perdi um pouco interesse de participar mais, como eu
tinha antes. Me gerou um pouco de cansago, um pouco de desanimo. Essa questdo de
ndo estar em destaque, e sem muita coisa me chamando a atengdo. Eu senti falta de
alguma coisa que chamasse a aten¢do. Eu ndo gosto muito dos grupos que vao pra
chacota, essas coisas de bullying. Que ndo acontecia comigo, porque eu me blindo
de alguma forma, aumentando meu ego, com a autoestima mais alta. Eu tento me
blindar dessas a¢des, mas eu percebo acontecendo com outras pessoas. E a falta de
interesse também de outras pessoas. Porque, assim, eu mesmo me frustrei, ndo
estando muito interessado, mas ainda assim estava interessado e outras pessoas que
ndo estavam acabavam me prejudicando de alguma forma.

Eu era colocado sempre em turmas que em nada combinavam comigo. Geralmente
eu tinha colega em outras turmas, mas ndo tinha muitos nas minhas. Porque eram
normalmente mais velhos, repetentes, muito desinteressados das coisas. Entdo no
sexto ano que eu resolvi ser uma pessoa mais zen, mais centrada, foi um ano bem
desafiador para mim. Eu percebi que muitas atitudes que eu tinha em mim era uma
maneira de enfrentar, assim de enfrentar, era partir para violéncia. As vezes ndo
aguentavas as zoagoes.

Bullying em rela¢do a mim nunca parou. Nesse dia que eu perdi a paciéncia com o
Léo e o irmdo dele, porque eles estavam sendo até racistas comigo. Mesmo que eu
tenha tentado mudar a partir do quinto ano, eu tive muitos acessos de raiva na vida
escolar. Entdo teve momento no sétimo ano, no oitavo, praticamente nunca parou.
Mas nao era tdo sequencial quanto no comec¢o. (BRUNO, Entrevista, 2021)

Bruno indica em sua trajetdria escolar que era um aluno violento e que apenas no sexto
ano virou a chave e passou “do lado que estava aprontando para um lado que estava tentando
produzir alguma coisa” com a ajuda de uma professora. Desde entdo, afirma que se tornou um
aluno aplicado, com boas notas e que era constantemente eleito representante de turma. De fato,
ele era considerado um bom aluno pela maioria dos professores, embora fosse descrito por
alguns professores como “dificil de lidar”. Sua fala trouxe também uma contradi¢ao, ao mesmo
tempo que afirma que ndo sofria bullying porque se blindava, elevando sua “autoestima”, afirma
também que o bullying em relagdo a ele nunca parou. E embora afirme que a partir do sexto
incorporou um “Bruno zen”, afirma que o “Bruno violento” poderia ser conhecido caso o
provocassem demais. O aluno também relatou que gosta de assumir posig¢des de lideranga e
destaque e descreveu o que mais sente falta na escola, ja que estd cursando o terceiro ano através

do ensino remoto:

Sinto falta de poder participar, poder tomar algum destaque. Poder participar de
algum grupo. Na verdade, de liderar algum grupo. Eu ndo sei, acho que é uma coisa
de ego. Gostava muito de ir a biblioteca também, para ter acesso a mais livros, aquela
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diversidade de livros que tinha ali a disposi¢do. Debater alguns assuntos. (BRUNO,
Entrevista, 2021).

Bruno ndo era muito afeito ao futebol ou ao jogo social das relagdes jocosas, aspectos
extremamente valorosos para a producdo de masculinidades hegemonicas no contexto escolar,
como demonstrado. Contudo, buscava outras maneiras de obter destaque entre os alun(a)os.
Além de ser representante das turmas de que fez parte, e de ser um aluno muito participativo
nos debates promovidos na escola, Bruno também buscava meios de ajudar os colegas nas
disciplinas. Criou, por exemplo, um grupo de estudos chamado “cranios” com alunos de varias
turmas, com o intuito de ajuda-los a estudar para o Programa de Ingresso Seletivo Misto
(PISM). Todavia, indica que, embora nao com a frequéncia anterior ao sexto ano, em toda sua
trajetoria escolar teve momentos em que se utilizou da violéncia. Se comparado a Roger, por
exemplo, que também ndo operava dentro da masculinidade hegemdnica produzida na escola,
mas carecia de outros instrumentos para integracao junto aos colegas de classe, era perceptivel
a maior aceitacao dos colegas de escola em relacdo a Bruno. O aluno também relatou um
incomodo com a autoridade, o que talvez explique o porqué de alguns professores o
considerarem um aluno dificil de lidar:

Eu tenho um problema com autoridade. Algo que tente muito me controlar. Eu tento
sobressair ao maximo do resto dos alunos, ter algum destaque. E acho que eu me
diferencio da manada. Entdo, as vezes algumas pessoas tentam controlar mais isso.
O unico professor que eu tive problema foi o Vinicius. E a Maria. A gente teve
algumas questéezinhas, mas depois nossa relagdo mudou para caramba. Até fora da
escola também, porque eu tenho um contato com ela. Mas geralmente um pouquinho

de autoridade me incomoda, quando tenta impor, isso me frustra um pouco.
(BRUNO, Entrevista, 2021).

Segundo Connell, as pesquisas sobre masculinidades ja reconhecem a agéncia dos
grupos subordinados e marginalizados. Nesse sentido, a sociologa define “masculinidades de
protesto” como um tipo de masculinidade produzida em contextos locais de classes
trabalhadoras, muitas vezes entre homens marginalizados etnicamente, que, a0 mesmo tempo
que incorporam a reivindicagdo de poder caracteristica das masculinidades hegemdnicas
regionais em paises ocidentais, ndo possuem os “recursos econdmicos e autoridade institucional
para sustentar os padroes regional e global dessa forma de masculinidade” (CONNELL, 2013,
p. 265). Connell destaca que em grande escala a masculinidade ¢ balizada pelo poder social.
Tal poder social pode se manifestar em termos de acesso ao ensino superior ¢ a determinadas
profissdes e posi¢des de prestigio. Os alunos que fracassam, no sentido de ter um bom

desempenho escolar, podem, portanto, reivindicar tal poder a partir de outras fontes ou
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defini¢cdes de masculinidade, como através dos esportes, de agressao fisica ou conquista sexual
(CONNELL, 2000).

Bruno, assim como Yan e Jonas que foram mencionados no topico anterior, enxergam
o caminho dos estudos como um meio de assumir tal poder social em que, como aponta Connell,
racionalidade e responsabilidade sdo enfatizadas em detrimento de orgulho e agressividade.
Embora a trajetéria de Bruno indique ambiguidade nesse sentido, seu depoimento revela um
esforco baseado na autodisciplina. Além disso, Connell enfatiza que jovens de classes sociais
privilegiadas estao mais propicios a exercerem esse tipo de masculinidade. Isso se deve ao fato
de que esses jovens costumam vir de familias de médicos, engenheiros, advogados, entre outras
profissdes que ja possuem a tradigdo de investimento em uma formagdo académica

(CONNELL, 2000).

A stark case is the way streaming and ‘failure’ push groups of working-class boys
towards alienation, and state authority provides them a perfect foil for the construction
of a combative, dominance-focussed masculinity. Equally clear is the role of the
academic curriculum and its practices of selection in the institutionalization of a
rationalized masculinity in professions and administration. (CONNELL, 2000, p.
146).%

Segundo Connell, a escola frequentemente nao estd em harmonia com outras agéncias
importantes, como a familia, a midia ou o local de trabalho. E ndo necessariamente estd em
harmonia consigo mesma. Masculinidades podem ser formadas a partir de golpes contra a
estrutura de autoridade da escola, mas também a partir do investimento suave em caminhos
académicos, ou ainda a partir de negociacdes dentro de estreitas possibilidades. Como enfatiza
Connell, o “curriculo oculto” presente na escola costuma ser mais poderoso na producao de
representacdes de género do que o curriculo explicito. Em outras palavras, concordando com
Connell, o que a escola costuma reconhecer como atividade em relagdo ao género costuma ser
menos significativo do que o que ela nao reconhece (CONNELL, 2000).

As entrevistas e situagdes descritas neste capitulo ilustram distintas formas em que
representacdes de género sdo produzidas na escola, para além do que esta explicito no curriculo
formal. Embora nido sejam homogéneos e estaticos, o primeiro topico indicou o quanto os

discursos sobre emocdes que permeiam o cotidiano escolar trazem consigo representagdes que

8 “Um caso marcante ¢ a forma como o fluxo € o ‘fracasso’ empurram grupos de meninos da classe trabalhadora
para a alienagdo, ¢ a autoridade do estado fornece a eles um contraste perfeito para a construcdo de uma
masculinidade combativa e focada na domina¢do. Igualmente claro ¢ o papel do curriculo académico e suas
praticas de selecdo na institucionalizagdo de uma masculinidade racionalizada nas profissdes e na
administracdo.” (CONNELL, 2000, p. 146, traducdo nossa).
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reiterem as desigualdades de género e produzem um modelo de masculinidade pautado na forga
e na agressividade. Os topicos seguintes, demonstram a produ¢do de masculinidades multiplas,
e indicam a hegemonia de um modelo de masculinidade que, além de estar ancorada em ideias
de forga e agressividade, ¢ produzido a partir do esporte (especialmente do futebol), do jogo
social das relagdes jocosas (em que se manifesta o bullying homofobico de género, a
inferiorizacdo de aspectos ligados a feminilidade e outros preconceitos presentes na sociedade
mais ampla) e de conversas sexistas e relatos de proezas sexuais. Embora esses aspectos sejam
responsaveis por compor o modelo de masculinidade predominantemente valorizado nas
socialidades entre alun(a)os, tal posi¢do nunca ¢ fixa, ou seja, ndo estd garantida e necessita ser
reafirmada sempre que possivel.

Foi possivel constatar, portanto, a presenga de multiplas masculinidades produzidas a
partir das experiéncias relatadas. Neste ponto, ¢ importante destacar que, como afirma Connell,
embora existam de fato multiplas masculinidades, isso ndo significa que elas estejam expostas
para a escolha voluntaria dos individuos (CONNELL, 2013). A produ¢do de masculinidades
multiplas envolve relagdes de poder através de microprocessos que estabelecem uma hierarquia
entre as masculinidades, sendo a masculinidade hegemdnica a mais valorizada. Logo, observa-
se também a presenca da producdo de masculinidades subalternas. Os meninos que nao
possuem um ou mais dos atributos necessarios para a execu¢do de uma masculinidade
hegemdnica podem buscar outras estratégias de integracdo e popularidade no espaco escolar.
Contudo, para aqueles que nao performam seu género “corretamente”, a escola constantemente
¢ um ambiente hostil de marginalizagdo e exclusdo. Tais experiéncias de marginalizagao e
exclusdo sdo vivenciadas por esses meninos de diferentes maneiras, a partir da articulacao de
marcadores de diferenca e de masculinidades.

Como lembra Connell, a escola pode ndo ser a principal institui¢ao responsavel pela
producao da masculinidade no caso da maioria dos homens. Todavia, sua influéncia €
significativa e ela pode ser decisiva. Além disso, pode ser estratégica, pois a escola ¢ um dos
espacos onde € mais provavel que ocorram debates abertos sobre a democratizacdo das relagdes
de género, resultando em algum ganho na pratica (CONNELL, 2000). Sendo assim, os debates
sobre género e sexualidade, que vem sendo cada vez mais silenciados nas escolas, como
indicado no capitulo 2, precisam estar presentes para que alunas e alunos encontrem na escola

uma contraposi¢ao aos discursos presentes em outros ambitos da sociedade.
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4 CAPITULO 4 - EXPERIENCIAS DESTOANTES E ESTRATEGIAS DE
AGENCIA

4.1 HABITANDO E/OU SUBVERTENDO NORMAS DE GENERO E SEXUALIDADE

Este capitulo tem como intuito analisar as experiéncias de alun(a)os que destoam das
normas hegemonicas de género e sexualidade presentes no contexto escolar apresentado.
Considerando que os estudantes ndo sao meros agentes passivos no processo de producao de
tais representacdes, busco apresentar aqui as estratégias de agéncia assumidas pelos proprios
alun(a)os que nao correspondem a tais padroes, sem deixar de levar em conta também os limites
impostos a essa agéncia. Com este objetivo, no primeiro topico apresento as experiéncias de
duas alunas que nao correspondem aos padroes heteronormativos e de expressao de género. No
segundo tdpico, sdo analisadas as trajetorias de quatro alunos LGBTQIA+.

Em 2015, a Associagdo Associacao Brasileira de Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis
e Transexuais (ABGLT), em parceria com o Grupo Dignidade, desenvolveu uma Pesquisa
Nacional sobre o Ambiente Educacional no Brasil, direcionada a estudantes LGBTQIA+ do
segundo ciclo do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, com idades entre 13 e 21 anos. Foram
ouvidos 1.016 estudantes. A pesquisa demonstra que 73% dos jovens LGBTQIA+ foram
agredidos na escola por razdo de sua orientagdo sexual, o maior indice entre os paises da
América Latina. Além disso, a pesquisa mostrou que cerca de 60% dos estudantes LGBTQIA+,
que participaram da pesquisa, nao consideram a instituicao escolar um ambiente seguro. Entre
os espagos da escola que mais geram inseguranga a esses alunos, o banheiro (37,4%) e as aulas
de educagcio fisica (36,1%) foram os mais relatados®’.

No cotidiano escolar e na elaboracao dos curriculos existe a tendéncia de que os
parametros de heteronormatividade sejam naturalizados e instituidos como tUnica e legitima
possibilidade. Disso decorre tal efeito segregador, alguns individuos sdo marginalizados por
ndo se adequarem aos padrdes heteronormativos (SILVA, 2017). Contudo, h4d uma pluralidade
de experiéncias de alunos que desenvolvem estratégias de insercao, resisténcia e participagao

no espago escolar.

A infinidade de experiéncias e subjetividades que rompem com a polaridade
feminino/masculino explicita o reducionismo das concep¢des naturalizadas e

87 Disponivel em: https://educacaointegral.org.br/wp-content/uploads/2018/07/IAE-Brasil-Web-3-1.pdf. Acesso
em: 20 dez. 2021.
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biologizantes na compreensao das identidades de género, ratificando o carater de
construcdo continua e provisoria das mesmas (Garcia, 2010). Contudo, o
reconhecimento da multiplicidade traz em si um incomodo social, na medida em que
confronta e fratura os padrdes heteronormativos fortemente instituidos. (AMORIM,
2018, p. 38).

Ou seja, as praticas de alun(a)os com comportamentos nao normativos exacerbam a
artificialidade da forma como o género ¢ constituido e imposto como realidade bioldgica.
Observando, por exemplo, o comportamento de dois alunos que se assumem como
homossexuais, pude perceber duas posturas diferentes diante das “zoa¢des”. Enquanto Davi
demonstra irritacdo, Pedro parece utilizar-se desse “jogo social” das relagdes jocosas,
assumindo tais aspectos performaticos associados as feminilidades, como um recurso para sua
propria integragdo no espaco da sala de aula. Dessa forma, o aluno entra também no jogo de
fazer piadas com sua propria sexualidade, utilizando as proprias provocagdes de outros alunos
para dar respostas rapidas. Consequentemente, ha uma quebra de expectativas e um
constrangimento dos “acusadores”, que esperavam uma postura de negacdo e “fuga” dos
aspectos considerados femininos (SILVA, 2019).

Como afirma Mahmood (2019), existe uma multiplicidade de modos em que as normas
sao vividas e incorporadas. Mais do que utilizar do humor para subverter as normas, Pedro
utiliza as proprias normas associadas ao jogo das relagdes jocosas para estabelecer sua
estratégia e se defender. Para Mahmood, agéncia ndo ¢ algo que esta relacionada apenas a uma
subversao, pois no proprio processo de reiteragdo das normas de género abre brecha para
multiplas possibilidades de apropriacao delas. Nesse sentido, mesmo Davi, que costuma ficar
irritado e evita conflitos com os provocadores, como veremos, possui suas proprias estratégias
para insercdao em sua turma. Portanto, ndo se trata aqui de olhar para a produgdo de normas de
género apenas em termos de subversao ou reproducao, mas de compreender como os sujeitos
habitam tais normas de modo diversificado e constroem suas proprias estratégias a partir delas

(MAHMOOD, 2019).

42 O PRIMEIRO B DE PAULA E BETHANIA

Em 2018, uma turma de primeiro ano passou a gerar preocupacao especial na
supervisdo, na direcdo e em alguns professores. Segundo os relatos que escutei na sala dos
professores e nos corredores da escola, as meninas do primeiro B estariam entrando na “moda”

de ficar com outras meninas. Dentre as alunas que faziam parte da turma e que exerciam tal
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comportamento classificado como modismo, estavam Paula e Bethania, entrevistadas para a
presente pesquisa um tempo depois do ocorrido. Paula, na época, tinha 15 anos e atualmente
tem 18 anos. E lésbica, ndo tem nenhuma religido e se declara como branca. Bethania também
tinha a mesma idade. E bissexual, catélica ndo praticante e se declara como negra. Além das
duas, Paula disse em entrevista que havia mais trés meninas que ndo eram heterossexuais na
turma, as tré€s bissexuais.

No presente topico, busco, a partir das entrevistas com Paula e Bethania, demonstrar o
que significa definir a masculinidade como um conjunto de praticas que pode também estar
associado as mulheres, como sugere Pascoe. A partir de Schippers, Pascoe define a entrada e
saida de meninas em identificagdes masculinas como “gender maneuvering” (manobra de
género), que se refere a forma como grupos agem para manipular as relacdes entre
masculinidade e feminilidade como sdao entendidas comumente. A partir de praticas publicas
que sdo recorrentemente associadas a masculinidade, como usar certas roupas, ter certas
praticas sexuais ¢ dominagao interacional, essas meninas rompem com a facil associag¢ao entre
masculinidade e corpos de meninos, desafiando o senso comum e o que ¢ entendido como
dominio exclusivo de homens.

Paula traz uma ambiguidade de género na propria vestimenta. Possui os cabelos longos,
gosta de usar calgas largas e ao mesmo tempo a blusa mais colada ao corpo. Apesar de faltar
com frequéncia as aulas, ainda assim conseguia ter um bom desempenho nas avaliagdes. Paula
era bem popular na escola, conversava bastante com os colegas de turma, gostava de falar sobre
rap, funk e adorava andar de skate. Mesmo sabendo que ela era lésbica, ndo foram poucas as
vezes que presenciei meninos da escola comentando o quanto a achavam bonita. Bethania era
menos popular, mais timida e demonstrava “maior feminilidade”. Veio transferida de outra
escola apos os pais descobrirem que ela estava namorando outra garota. Tinha os cabelos longos
e trangados, usava com frequéncia maquiagem e gostava de escrever poesias. Devido a essa
transferéncia involuntaria e ao consequentemente afastamento de sua ex-namorada, era comum
encontra-la chorando pela escola. As duas relataram como percebiam sua experiéncia naquela

turma durante o ano de 2018:

Foi treta pesada, professor. Eu nunca forcei ninguém a nada, mas me dava mole eu
pegava. Eu fiquei revoltada quando a diretora apareceu na sala dando aquele
sermdo. Eu senti como se fosse especialmente direcionado a mim. E também nunca vi
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ela reclamando dos casais héteros que viviam se pegando. E a gente nem se pegava
na escola. Achei que foi puro preconceito dela. (PAULAS, Entrevista, 2021).

Nossa, foi o pior ano para mim. Eu tinha acabado de chegar na escola. Meus pais me
afastaram da minha ex. E justo a minha sala fica com aquela fama de bi. Acredita
que tinha professor que chamava a gente de primeiro bi? Em um tom de deboche,
sabe?! (BETHANIA®, Entrevista, 2021).

A preocupagdo demonstrada pela diregao com essas alunas e a suposicao de que seria
apenas um modismo indicam o quanto o desvio da heternormatividade e de um comportamento
considerado apropriado ao género propulsionam reagdes que visam a reiteragdo de normas
hegemonicas. Contudo, no caso da relagdo destas meninas com outros colegas de escola, havia
a tendéncia de uma maior tolerancia se comparado as experiéncias vivenciadas por meninos

homossexuais.

Sempre fui uma pessoa de me impor. Ja passei por algumas situa¢ées quando era
mais nova, de ser chamada de sapatdo, de maria homem, mas isso diminuiu com o
tempo. Acho que é porque eu fui me impondo cada vez mais. E aquela turma era super
tranquila quanto a isso. Entdo, fora esse problema com a dire¢do, era de boa. Eu me
dava bem tanto com os meninos quanto com as meninas. Claro que sempre tem os
chatos, né?! Mas no geral era tranquilo. Eu até ajudava alguns meninos com algumas
meninas, preparava o terreno muitas vezes, jogava ideia. Porque os meninos sdo
muito ruins nisso. Ndo tém o minimo talento.

[-]

Ld em casa, eu nunca escondi e meus pais até que aceitam bem. Mas tenho uma tia
que é um saco com isso. Toda vez que eu encontro ela, ela fica mandando eu me vestir
igual menina e passar maquiagem. (PAULA, Entrevista, 2021)

Ah, eu era muito zoada quando mais nova, mas ndo por gostar de ficar com meninas.
Até porque ndo era uma coisa que eu contava para todo mundo até o ensino médio.
Sempre fui mais na minha. Entdo me zoavam mais por ser gorda e por conta do
cabelo. Eu até ouvia uns comentdrios ruins, mas ndo dava trela, entrava em um
ouvido e saia no outro. Dificil mesmo foi com meus pais, como eu contei. E ainda bem
que essa histéria do primeiro b ndo chegou até eles. (BETHANIA, Entrevista, 2021).

Tania Navarro Swain afirma que, no discurso social, a lesbianidade frequentemente
aparece obscurecida ou negada enquanto pratica ligada ao humano, ou mesmo como uma
espécie de mutilacdo do ser mulher. As imagens invocadas, a partir das representacdes do que
¢ ser Iésbica, costumam ser sempre negativas ao revelarem ou uma caricatura do masculino ou
uma mulher frustrada, que ndo se adequa aos padrdes de beleza e feminilidade e escolhem

mulheres por ndo conseguirem atrair homens. Para Tania Swain, essas representacdes

8 Paula, 16 anos, sem religido, homossexual, autodeclarada como branca. Entrevista realizada por video chamada
em 2 de setembro de 2021.

8 Bethania, 16 anos, catdlica, bissexual, autodeclarada como negra. Entrevista realizada por video chamada em 2
de setembro de 2021.
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exacerbam a perspectiva da 1ésbica a partir de uma imagem da falta. No caso especifico das
lésbicas, a sexualidade ndo seria aquilo que mais choca, pois a fetichizacao da relagdo entre
mulheres por homens ¢ bastante comum. Nesse sentido, o que provocaria de fato incomodo ¢ a
quebra do sistema da heterossexualidade compulsoria e a perda do dominio sobre as mulheres.
Ou seja, a lésbica assombra a hierarquia entre masculino/feminino, rompendo com aquilo que
¢ considerado “natural”, “onde as mulheres sdo utilizaveis no coletivo e reduzidas a univocidade

no individual: ‘a mulher’” (SWAIN, 2007, p. 10).

A heterossexualidade compulsoria, termo cunhado por Adrienne Rich (1981) constitui
fundamento do sistema patriarcal, e esta categoria expressa muito além da
sexualidade: conduz o processo de subjetivacdo feminino, estabelece lugares de fala
e de atuagdo, delimita fungdes, induz comportamentos, institui representacdes sociais
e sobretudo, restringe o humano a condi¢ao bindria, hierarquica e reprodutora. Neste
sistema, as mulheres sdo definidas por seus corpos, em duas vertentes: a da procriacdo
e a da sedugdo, ambas ligadas intrinsecamente ao masculino. E é neste sentido que
Monique Wittig (1980) afirma, em sua célebre frase, que a lesbiana ndo é uma mulher,
jaque recusa as injungdes do sistema de heteronormatividade, recusa uma sexualidade
por empréstimo, afasta, em seu processo de subjetivagdo, os comportamentos
estereotipados que definem a “verdadeira mulher”, ou seja, a mae e a esposa. No
lesbianismo, a maternidade pode ser uma escolha, nunca uma imposi¢do social ou
“natural”. A heterossexualidade compulséria, enquanto sistema, tem igualmente,
como pressuposto, uma apropriagdo coletiva e individual das mulheres: coletiva, em
um imaginario onde as mulheres se situam entre as “coisas” disponiveis no social
(carros, cerveja, mulheres) - e da qual a prostitui¢@o ¢ signo e efeito e individual, nos
relacionamentos afetivos, cuja quebra engendra, tantas vezes, a morte ou a mutilagao.
(SWAIN, 2007, p. 9-10).

Nao a toa, ao se engajarem em praticas de gé€nero ndo normativas, as meninas do
primeiro B enfrentaram dificuldades na relacdo com a direcdo da escola e com familiares.
Contudo, na relacdo com os colegas de classe isso ndo parecia ter o mesmo valor negativo que
havia para os meninos homossexuais. Na verdade, especificamente no caso de Paula, sua
habilidade em transitar pelos dois géneros, ajudava a promover sua popularidade entre colegas
de classe e da escola. Contudo, Pascoe lembra que o envolvimento em praticas de género nao
normativas ndo necessariamente desafia a ordem de género, pois a resisténcia, embora possa
desafiar o sexismo, nem sempre o faz. Assim como os meninos que habitam e constroem
masculinidades nao hegemonicas, Paula, ao mesmo tempo que subverte, reforca também as
relagdes normativas de género e sua consequente hierarquia (PASCOE, 2007). Questionadas

em entrevista sobre os flertes e paqueras na escola, as duas relataram:

Ndo sou aquela pessoa que se apega facil, sabe?! Eu fiquei com algumas meninas ali
da escola sim. Ndo sei se isso me deixou uma pessoa popular. Pode ser que sim. O
Vitor vivia dizendo que ndo tinha como competir comigo, porque eu SO pegava mina
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gata. E eu so pegava mina gata mesmo. Acho que rolava uma invejinha de alguns dos
meninos por isso. (PAULA, Entrevista, 2021).

Eu sempre fui mais romdntica mesmo. E naquele ano eu estava na escola, mas com a
cabega longe, em outro lugar. Entdo ndo cheguei a ficar com ninguém ali. Quem
pegava geral mesmo era a Paula. Aquela ali, nossa senhora. S6 ndo pegava os
meninos também porque ela ndo queria. (BETHANIA, Entrevista, 2021).

Diferente do caso de meninas que ficavam com varios meninos € eram vistas como
“rodadas”, como demonstrado no capitulo anterior, no caso de Paula, assim como acontecia
com 0s meninos que “pegavam geral”, isso parecia conferir a ela certo prestigio de acordo com
seus relatos. Contudo, cabe aqui salientar também que tal leitura positiva de sua vivéncia na
escola pode derivar do tempo transcorrido desde os eventos mencionados € que, embora mais
tolerantes que as experiéncias de meninos homossexuais, nem sempre tal processo ¢ de fato tao
tranquilo também para as meninas homossexuais.

Paula, assim como boa parte dos meninos, tendia a praticas masculinizantes que, por
vezes, objetivavam as meninas, a0 mesmo tempo que aumentava sua posi¢ao social entre os
meninos. De acordo com Pascoe, as meninas que destoam das expectativas de género e
orientacdo sexual ndo costumam necessitar do mesmo trabalho interacional que meninos
precisam ao serem rotulados temporariamente como gays. Como afirma Pascoe, “Unlike gender
and sexual non normativity for boys, which decrease a boy’s social status, gender and sexual
non-normativity for girls can actually increase their social status” (PASCOE, 2007, p. 120)°°.
Todavia, cabe enfatizar que esse aumento de status angariado por Paula se d4 de maneira
afirmativa, a partir de uma acao de ajustamente executada pela propria aluna.

Bruno, citado no capitulo anterior, chegou a mencionar o primeiro B e a percepgao que

ele possuia das meninas da turma em sua entrevista:

E teve algumas pessoas surgindo no primeiro ano também com algumas atitudes
diferentes. Porque... eu ndo sei se é uma visdo minha so, mas esta acontecendo uma
virada em algumas questoes, sabe?! A gente esta conseguindo avangar em algumas
pautas. E assim, eu vi um grupo de meninas da pauta LGBT se manifestando mais
assim e correndo em torno de algumas pessoas que estavam levantando essa bandeira
ali na escola. Isso vindo do primeiro ao terceiro ano. Alguma coisa nisso. Assim, isso
acho que em todo lugar. E mais fécil para as meninas. Foi menos violento para as
meninas. As meninas estavam levantando bandeira, ok. Mas os meninos que
tentassem se manifestar de algum jeito diferente ali ndo seriam muito bem aceitos
ndo. Por isso que eu nem vi tantos assim. Mas as meninas levantaram aquilo ali. Mas
0 grupo também estava se levantando mais em torno das meninas. Fora isso, os
meninos ndo estavam sendo assim aceitos ndo. Tinha um comentario do pessoal do

% “Ao contrario do género ¢ da ndo normatividade sexual para meninos, que diminuem o status social de um
menino, o género e a ndo normatividade sexual para as meninas podem, na verdade, aumentar seu status social”.
(PASCOE, 2007, p. 120, traducdo nossa).
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primeiro ano, a zoa¢do cotidiana ali no banheiro, eu ouvia alguém falando sobre a
atitude de algum menino, essas coisas assim. E acho que sempre tem algum professor
que faz algum comentariozinho assim também, né?! Que gira em torno dessa relagdo.
Principalmente sobre os meninos. As meninas sao cobradas por bom comportamento,
mas quando o comportamento cobrado ndo é exercido, é mais aceitavel do que um
comportamento em relagdo a isso dos meninos. (BRUNO, Entrevista, 2021).

Assim como relatado por Bruno, foi possivel perceber a partir das observagdes em
campo e das entrevistas que havia de fato uma maior tolerdncia em relacdo a homossexualidade
feminina, a0 menos por boa parte dos alun(a)os. No caso especifico de Paula, a capacidade de
habitar masculinidades e feminilidades, resultava em certa popularidade. Ao mesmo tempo que
0s meninos a achavam bonita, admiravam-na também por sua habilidade de “dominar
meninas”. Todavia, Paula e Bethania ndo eram imunes aos dispositivos reguladores de género
em outros niveis. O incomodo demonstrado pela direcdo, por alguns professores e por
familiares demonstra tentativas de adequarem seus comportamentos ao que na perspectiva
desses agentes parece ser considerado adequado e natural ao género feminino.

Desta forma, como ressalta Pascoe, a analise atenta aos comportamentos de meninas
que destoam das normas de género, a partir de suas interagdes e estilos pessoais, indica o quanto
pesquisadores sobre masculinidades precisam considerar em seus estudos a relevancia da ideia
de masculinidade feminina. Casos assim sdo ilustrativos para demonstrar o quanto a
masculinidade ndo esta restrita ao corpo masculino e deve, portanto, ser entendida como pratica
produzida por corpos de homens e corpos de mulheres. Entretanto, pode ser ingénuo olhar para
os comportamentos dessas meninas apenas como forma de subversao ao binarismo de género
pois, segundo Pascoe, isso oculta as formas complexas e contraditorias pelas quais o poder dos
dispositivos reguladores de género opera. Ao mesmo tempo que Paula desestabilizava as
normas de género com suas vestimentas e comportamentos que rompiam com a facil associa¢ao
entre masculinidade e corpos de meninos, adquirindo respeito e admiracdo dos colegas de
escola, engajava-se também em “in dominance practices of fighting and objectifying girls that

sometimes looked like boy’s masculinity practices” (PASCOE, 2007, p. 155)°".

4.3 ESTRATEGIAS DE RESISTENCIA

Os relatos trazidos a seguir derivam de entrevistas informais realizadas com quatro

alunos do ensino médio que destoam dos comportamentos geralmente associados as

1 “Em praticas de dominagdo e objetificagdo de meninas que as vezes pareciam praticas de masculinidade de
meninos”. (PASCOE, 2007, p. 155, traducdo nossa).
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expectativas de género. Sao eles: Davi de 16 anos, bissexual, negro, que afirma nio ter religido
e ¢ aluno do segundo ano; Pedro de 18 anos, pansexual, branco, afirma ser catdlico e
umbandista, aluno do terceiro ano; Ramon de 17 anos, negro, homossexual, catdlico, aluno do
terceiro ano; Juan de 18 anos, aluno do terceiro ano. As experiéncias dos quatro alunos apontam
algumas das dificuldades encontradas no processo em que decidiram publicizar a identidade
sexual para amigos e familiares. Porém, € possivel observar também nessas trajetorias algumas
estratégias desenvolvidas pelos proprios alunos para superar a hostilidade e a segregacao
promovida pelos dispositivos reguladores de género que estdo presentes na escola.

Foi durante uma aula sobre identidade de género e orientagdo sexual que Davi disse ser
bissexual, algo que ndo era surpresa para seus colegas de classe. Davi ¢ extremamente aplicado
e ¢ considerado por muitos professores um dos melhores alunos da turma. Em dias de atividades
avaliativas, ¢ comum seus colegas de classe buscarem sua ajuda. Embora relate ouvir
comentarios maldosos na sua turma algumas vezes, Davi afirma que ¢ muito respeitado.
Segundo ele, “exatamente porque eles sabem que eu posso ajudar, acho que com isso nao
querem criar inimizade”. Entretanto, o contato com o restante da escola ¢ mais dificil.
Presenciei durante uma feira de ciéncias e culturas promovida pela escola uma apresentagao de
danga de Davi e uma amiga. Enquanto se apresentavam ao som de uma cantora pop, ouvia risos,
deboches e frases como “olha essa bichinha”, “¢ muito viadinho”. Apesar dos problemas, Davi

afirma que gosta do seu dia a dia na escola.

Gosto bastante de estar na escola e meu dia a dia costuma ser tranquilo. Mas tem
dias que é bem complicado. O que ndo gosto é o fato de ser um lugar bem toxico
quando se trata de sexualidade e masculinidade. Porque normalmente as pessoas te
olham e te autodeclaram como gay, sem te perguntar ou saber da sua historia. Os
meninos se prendem muito a um padrdo, a ideia de ter que ser forte, ndo chorar, jogar
futebol, ndo andar muito com as garotas. Eles se prendem naquele grupo de garotos
e agem como verdadeiros trogloditas basicamente. La na sala o povo é mais
tranquilo, eu escuto umas piadinhas as vezes quando ando pelo corredor. Mas eu
respondo a altura, nédo fico quieto ndo. (DAVI’?, Entrevista, 2019).

Em seu relato, Davi demonstra que apesar de encontrar um ambiente mais ameno em
sua propria turma, vivencia constantemente a homofobia em outros espagos da escola. Além
disso, o relato também indica o quanto os meninos se fecham em grupos exclusivos em que

exercem sua masculinidade.

°2 Davi, 16 anos, bissexual, sem religido, autodeclarado como negro. Entrevista realizada em 27 de fevereiro de
2019.
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Pedro me contou que ¢ pansexual também apds uma aula sobre identidade de género e
orientacdo sexual. O aluno me procurou ap6s a aula para dizer o quanto ficava incomodado
com a falta de maturidade da turma para debater o tema. Disse que conheceu a terminologia
“pansexual” e o movimento LGBTQIA+ através da prima, que também ¢ homossexual. Quando
ouviu sobre a terminologia, Pedro disse que pensou: “tem tudo a ver com quem eu sou”. Pedro
veio de outra escola para dar continuidade ao segundo ano do ensino médio. E a despeito das
dificuldades possiveis de se encontrar em uma nova escola, disse que se sentiu muito bem

acolhido. Tanto por alun(a)os quanto por professores.

Meu dia a dia pode-se dizer que é bom. Eu acordo quase sempre no mesmo hordario,
com preguica, mas acordo. Venho para a escola, converso com quase todo mundo.
Mas sempre rola aquela pessoa que, tipo assim, vocé ndo vai muito com a cara. Vocé
ndo bate. Primeiramente por falta de respeito. Muita gente ndo respeita ndo so a
coisa da sexualidade e religido, mas também ndo respeitam a opinido alheia. Entdo
geram conflitos. Ndo conflitos do tipo “ah, vou te pegar de porrada no final da aula”,
mas conflito do tipo eu ndo quero falar com essa pessoa, ndo quero contar nada para
essa pessoa, porque para essa pessoa eu ndo posso dar a minha opinido. Porque essa
pessoa vai querer impor a opinido dela sobre a minha. Mas tem certas pessoas, ndo
vou citar nomes, mas la da sala mesmo, que querem impor a opinido dela sobre a
sua. Entdo eu acho que falta didlogo.

Eu gostei muito de mudar para cd. Eu gostei tanto dos professores quanto dos alunos.
Acho que o que ndo aprendi direito na escola anterior, eu aprendi aqui. Aqui eu
consigo conversar melhor com a supervisora, por exemplo. Sinto que tenho mais
ateng¢do. Cheguei no final do ano e tanto vocés professores quanto os alunos me
acolheram super bem. Os professores sdo pacientes, aqui eu vi aquela rela¢do de
professor e aluno de novela e filme, de amizade mesmo, sabe?! Vocé pode procurar
o professor e contar a sua vida, ele vai conversar com vocé, vai te ajudar no que vocé
precisar. Isso é uma das minhas coisas favoritas daqui. (PEDRO%, Entrevista, 2019).

Embora se incomode com algumas pessoas da escola, que segundo Pedro, “ndo possuem
respeito”, o jovem relatou que estava contente com o acolhimento de professores e de alun(a)os
da escola.

Ramon, de 17 anos, concluiu o ensino médio em 2018 e atualmente faz curso de vendas
e faculdade de gastronomia. De acordo com ele, seu cotidiano escolar era tranquilo na maioria
das vezes, mas se incomodava com a necessidade que enxergava nos meninos de se mostrarem

“masculos” e com a falta de respeito em relagdo as meninas.

Meu dia a dia na escola era bem tranquilo. Claro que tinha dia que eu estava mal,
como acontece com todo mundo, mas era super tranquilo. O que eu ndo gostava era
o desrespeito entre os alunos, principalmente com as mulheres. O assédio era muito
presente na escola, sabe?! E isso me deixava indignado. Para mim, sendo homem ou
mulher, é preciso seguir os principios. Os dez mandamentos, obviamente. Mas

% Pedro, 18 anos, pansexual, catdlico e umbandista, autodeclarado como branco. Entrevista realizada em 13 de
margo de 2019.
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principalmente ter respeito. E amar o proximo como a si mesmo. Ja vi cara na escola
passando a mdo nas meninas e puxando o cabelo. A gente até reclama, mas parece
que eles ndo aprendem. (RAMON®*, Entrevista, 2019).

Enquanto Davi evidenciou a homofobia presente no seu cotidiano escolar, Ramon
enfatizou principalmente o sexismo. Isso pode estar relacionado ao fato de que Davi era
assumidamente homossexual desde o ensino fundamental, enquanto Ramon sé contou para os
colegas de escola no terceiro ano. Por isso, em suas praticas de género, Ramon era mais
T . o . .

contido”, o que resultava em uma experiéncia cotidiana menos hostil. Louro lembra que existe
uma tendéncia de que o/a homossexual tido como “contido” seja mais tolerado, enquanto a

manifestagdo aberta e publica da homossexualidade tende a gerar reagdes mais violentas:

De acordo com a concepgao liberal de que a sexualidade ¢ uma questio absolutamente
privada, alguns se permitem aceitar "outras" identidades ou praticas sexuais desde que
permanecam no segredo e sejam vividas apenas na intimidade. O que efetivamente
incomoda ¢ a manifestag@o aberta e publica de sujeitos e praticas ndo-heterossexuais.
Revistas, moda, bares, filmes, musica, literatura, enfim todas as formas de expressao
social que tornam visiveis as sexualidades ndo-legitimadas sdo alvo de criticas, mais
ou menos intensas, ou sdo motivo de escandalo. Na politica de identidade que
atualmente vivemos serdo, pois, precisamente essas formas e espagos de expressido
que passardo a ser utilizados como sinalizadores evidentes e publicos dos grupos
sexuais subordinados. Ai se trava uma luta para expressar uma estética, uma ética, um
modo de vida que ndo se quer "alternativo" (no sentido de ser "o outro"), mas que
pretende, simplesmente, existir publica e abertamente, como os demais. (LOURO,
2000, p. 20).

Ramon nao publicizava sua homossexualidade e com isso tendia a conseguir se blindar
mais facilmente de insultos homofébicos no cotidiano escolar do que Davi, que desestabilizava
as normas de género a partir de suas praticas mais rotineiras. Ja Juan, além dos relatos expostos
no capitulo anterior de situagdes em que foi alvo de deboches devido a sua orientagdo sexual,
contou em entrevista o que gostava e o que nao gostava na escola. E enfatizou que desenvolvia

amizade com aqueles que considerava mais “cabec¢a aberta’:

O que eu ndo gostava na escola acho que é a maneira como as aulas eram conduzidas.
Eu acho que essa repetitividade, essa rotina, mesma rotina. Era sempre da mesma
maneira. Acho que isso me incomodava. O que eu gostava é a maneira que a gente
tem de se autoconhecer. Eu acho que no ensino médio é onde vocé se descobre, se
autoconhece. Quem é vocé, o que vocé gosta, o que ndo gosta. Eu acho que na escola
vocé aprende isso. No ensino médio, para ser mais exato. Meus amigos de escola
eram geralmente as pessoas de cabeca mais aberta. E porque, por eu nunca ter
escondido minha sexualidade, acredito que se eu estivesse em um grupo com a cabe¢a

4 Ramon, 17 anos, homossexual, catdlico, autodeclarado como negro. Entrevista realizada em 20 de janeiro de
2019.
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mais conservadora, ndo seria muito bem aceito. Entdo eram pessoas descontraidas e
com a cabe¢a mais aberta. (JUAN, Entrevista, 2021).

Sobre a relagdo com familiares e amigos, as experiéncias dos quatro alunos trazem
algumas das dificuldades enfrentadas no processo de contar que ndo sdo heterossexuais. Mesmo
nos casos em que houve uma boa aceitacao de amigos e/ou familiares, existia antes o receio de
como reagiriam. Percebendo-se como possivel fonte de “tristeza” ou “deboche” para amigos e

familiares, o sujeito vivencia tensdes interiores que podem ser muito acirradas.

Cenas vivenciadas em redes religiosas e familiares, percebidas ou n3o como
preconceito/discriminacao, sinalizam para multiplas formas pelas quais a visibilidade
da orientacdo sexual é foco de tensdo. A sobreposi¢do entre grupo familiar e grupo
religioso ¢é fator que acirra estas tensdes (particularmente em contextos de avivamento
pentecostal). Ainda assim, diferentes marcadores ¢ contingéncias sociais matizam a
forma que tais tensdes assumem e as negociagdes a que ddo lugar. As cenas e
narrativas evocadas evidenciam dilemas e impasses implicados na construgdo dos
lagos sociais entre pessoas LGBT e seus familiares, caracterizando tensdes cujas
solugdes sao plurais e heterogéneas, comportando rejeigdes mais viscerais, formas de
negociacdo, rompimentos, exclusdes veladas. (NATIVIDADE; OLIVEIRA, 2013, p.
263).

Como mostra Amorim, o “brincar” costuma ser para os adultos um dos importantes
elementos para se diagnosticar que uma crianca ndo age de acordo com os mecanismos
regulatorios heteronormativos. Dessa forma, ja no ambiente familiar as proprias criangas podem
se perceber inadequadas e interiorizar representacdes negativas. No cotidiano escolar, as
criangas naturalizam os padroes heteronormativos e, com isso, produzem e reproduzem entre si
processos de discriminagdo. Consequentemente, a sensacdo de estranheza identificada no
ambiente familiar por aqueles alunos que rompem com os padrdes heteronormativos ¢ refor¢ada
e ganha maior consciéncia no espago escolar. “Percebem de forma mais nitida sua inadequagao

e estranheza.” (AMORIM, 2018, p. 82).

[...] diante da significag@o do adulto, as criangas introjetam e naturalizam as normas
previstas para cada género, naturalizando também os estereotipos. Ao ndo
corresponder aos mesmos, as diferengas sdo compreendidas socialmente e por eles
proprios como anormalidade, como um atributo/jeito de ser que ndo deveriam possuir.
Desde muito cedo suas percepgdes constituem, pautadas na heteronormatividade
vigente, sentimentos de “estar desencaixado”, “fora do lugar”. (AMORIM, 2018, p.
118).

Segundo Natividade e Oliveira, essas “formas sociais de expressdao da emocao devem
ser compreendidas em seu aspecto politico, na medida em que convergem para a sujeicao de

pessoas que aderem a identidades LGBT” (NATIVIDADE; OLIVEIRA, 2013, p.248). Para
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Davi, a parte mais dificil foi contar para a familia. Embora tenha sido um momento dramatico,

o suporte de um primo homossexual parece ter contribuido para uma maior aceitacao.

A parte mais dificil e que me trazia mais medo era contar para minha familia, porque
eu ndo sabia como eles iriam reagir. Quando falei para os meus pais, meu pai disse
que ndo importava, que eu iria continuar sendo filho dele de toda forma. Minha mae
chorou um pouco, mas depois falou que estava tudo bem, que ndo tinha problema
nenhum. Para maioria da familia foi normal, sou muito bem aceito. Mas mesmo que
eles ndo gostem de fazer esses comentarios, eles acabam fazendo comentarios que as
vezes machucam. Tipo dizer que, se eu comegar a gostar de um garoto, eu
simplesmente vou ter que deixar aquilo entre quatro paredes, porque ninguém é
obrigado a ver.

O meu primo, que é gay, me ajudou bastante nessa época. Foi através dele que
conheci o movimento LGBT.

Para a maioria dos amigos foi de boa. Mas alguns eu deixei de falar, porque ndo
aceitaram. Acharam que aquilo era uma coisa que Deus ndo aprovaria. (DAVI,
Entrevista, 2019).

A partir do relato, € possivel perceber o receio que Davi sentia de declarar aos pais que
era homossexual. Embora afirme que foi aceito e era algo “normal” para a maioria da familia,
afirma também que ouvia comentarios que machucavam. Mesmo os familiares supostamente
aceitando sua orientagdo sexual, aceitam sob a condi¢do de que ela ndo seja exposta e
publicizada. J4& Ramon, que viveu esse processo de afirmar-se homossexual no tltimo ano de
ensino médio, relata ndo ter encontrado grandes resisténcias na familia ou entre amigos.
Contudo, afirma que sua demora o levava a sentir como se estivesse “enganando” os amigos.

Ele se preocupava especialmente com a reagdo de Jodao, um de seus melhores amigos.

Minha familia tem um historico de homossexuais e quando eu disse para eles que
gostava de homens, para eles foi normal, ndo se espantaram, me receberam de bragos
abertos. Ndo foi problema para ninguém, gracas a Deus. Nunca tive problema.

E para os meus amigos da escola também foi tranquilo. Eles foram os primeiros a
saber e apoiar. Depois da minha tia, que também é homossexual. Ndo eram todos que
sabiam, mas, se me perguntassem, eu ndo ia negar, ndo via motivo para isso.

Ndo sinto que ja passei por homofobia na escola ou em casa. A maior dificuldade foi
guardar durante muito tempo isso para mim. Eu pensava “poxa, meus amigos me
contam tudo e eu ndo consigo falar sobre isso com eles”.

Lembro que, no primeiro ano, a gente comegou a estudar sobre reprodugdo. E ai o
professor comegou a entrar no assunto e usar as pessoas como exemplo. E entdo ele
me usou como exemplo, eu e uma amiga, como casal hétero. E depois ele me usou
como exemplo, como um gay mesmo, mas eu fiquei assustado. Porque eu ndo queria
que ninguém soubesse, na época ninguém da escola sabia e ele meio que me expos
sem saber. Foi de boa, so um exemplo. Mas eu senti como se ele estivesse me
revelando, foi muito desconfortavel.

Eu tinha muita inseguranca de como eles reagiriam, tinha medo de contar
principalmente para os meninos. Por exemplo, o Jodo, a gente estuda junto desde o
infantil e quando chegou o ano passado achava que se eu contasse que gosto de
homens atrapalharia nossa amizade. Entdo, antes de contar, isso foi uma das piores
insegurancgas que tive. Depois que eu conteli, fiquei extremamente aliviado, foi como
tirar um peso do coragdo, das costas. Eles reconfortaram meu coragdo. Disseram
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“ah, Pedro, ta tudo bem”. Eu sei que eles tém medo por mim, de sair na rua... Mas
eles me compreenderam, fiquei surpreso. Eu ndo esperava que eles aceitassem tdo
bem, me acolheram super bem mesmo. (RAMON, Entrevista, 2019).

Em seu relato, Ramon expressa a tensdo vivenciada durante sua trajetoria escolar
decorrente do medo de descobrirem sua homossexualidade, ao mesmo tempo em que se sentia
“engando” seus amigos. No caso da familia, o jovem atribui a sua boa aceitacdo a presenca
anterior de parentes LGBTQIA+. Contudo, embora Ramon afirme nao sentir que ja passou por
homofobia na escola, o temor em ser descoberto, relatado por ele, indica o quanto circulam
representacdes negativas sobre a homossexualidade na escola. Inicialmente, Ramon sente
receio de assumir uma identidade comumente rechacada em seu cotidiano. Entretanto, sua
expectativa negativa ¢ quebrada, ao ser bem acolhido pelos colegas de turma, inclusive seu
melhor amigo.

Juan encontrou em casa um ambiente mais acolhedor, contudo, 0 mesmo receio esteve

presente em relagdo aos amigos:

Nunca fui impedido de nada por ser homem, ou ser gay. Nem na escola, nem na minha
vida pessoal. Tudo que eu quis fazer eu meti a cara e fui ld e fiz. Nunca deixei nada
interferir nisso.

A minha made é bissexual. E para mim é muito tranquilo. Na minha casa sempre foi
tratado com muita naturalidade esse assunto. Entdo eu ndo tenho o que falar sobre.
Para mim é um assunto normal. Entdo eles ndo descobriram, até porque eu nunca
escondi. Nunca foi algo que eu guardei para mim, sempre fui muito aberto, sempre
deixei claro que se eu quisesse ficar com meninos ficaria e se quisesse ficar com
meninas também. Entdo nunca tive problema com isso.

Meus amigos de escola ja achei que foi mais dificil. Porque, no periodo da escola,
eles levam muito em consideragcdo aquilo de: “me diga com quem tu andas que te
direi quem és”. E as pessoas pensavam: “ah, ndo vou andar com viado porque vao
falar que sou viado, ndo vou andar com uma sapatdo porque vdo falar que eu sou
sapata”. Entdo acho que muita gente se afastou de mim por conta disso.

A maior dificuldade foi ser respeitado. Porque muitas vezes as pessoas veem gays
com deboche, chacota. E quando vocé vé uma figura homossexual ou lésbica, sei la,
que se empodera e fala com autoridade, que estd ali, que sabe o que esta falando,
sabe o que esta fazendo, eu acho que isso incomoda. Entendeu? As pessoas ndo tém
0 mesmo respeito. Acho que é muito mais dificil vocé conquistar o respeito sendo gay
do que vocé sendo hétero, homem, cis, estd no seu lugar de fala, em um lugar que ja
¢é colocado como seu de fala pela sociedade. Entdo acho que foi bem puxado, ser
respeitado.

Consegui superar. Eu tive um momento em que eu quase entrei em depressdo, até por
isso. Teve uma questdo de ter perdido muitos amigos, de ser motivo de chacota, mas
nunca foi algo que eu deixei me afetar, sempre fiquei chateado sim, mas sempre corri
atras. Sempre, sabe, busquei ser respeitado, me impor. Gostou: bem, ndo gostou: ndo
posso fazer nada. Estou aqui para isso. Hoje em dia eu ocupo um cargo de lideranga
na empresa onde trabalho e por isso tem que me respeitar. Eu estou aqui para isso.
Acho que com o tempo essa maturidade veio. (JUAN, Entrevista, 2021).

Assim como Ramon, Juan atribui sua maior aceitacdo no ambito familiar a presenca

precedente de um parente LGBTQIA+ (no caso dele, sua propria mae). Ambos descrevem as
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tensdes vivenciadas em suas trajetorias escolares e reivindicam suas identidades em termos de

2 <6

“respeito”, “naturalidade” e “aceitacdo”.

Davi obteve ajuda de seu primo homossexual no processo de contar para os familiares.
O historico de homossexuais na familia de Ramon ajudou em sua aceitacdo. Assim como
ocorreu com os dois, a presenga de um ou mais familiares pertencentes a uma identidade nao
heteronormativa, contribuiram para uma maior aceitacao dos familiares de Juan. Todavia, Juan
também relata o processo de exclusdo e deboches constantes que vivenciou apos contar ser
homossexual para os amigos. O medo de contar para a familia e/ou amigos que nao ¢
heterossexual também aparece nos relatos de Pedro. Segundo ele, por parte dos pais ndo houve
resisténcia. Contudo, na escola ou em outros locais fora de casa, precisou lidar com deboches
e violéncias. A noticia acabou se espalhando pela escola antes que ele decidisse contar, e Pedro
sentiu que havia se tornado motivo de piada. Como afirma Da Silva “Muitos sentem receio pelo
fato da discriminagdo, temem ser alvos de chacota, de brincadeiras sem graga, de ofensas mais

graves, principalmente entre o publico heterossexual masculino.” (DA SILVA, 2017, p. 212).

Com 15 anos eu me assumi para a minha mde. Disse que queria conversar sério com
ela, sentamos e falei “Mde, aléem das meninas eu também gosto de ficar com
meninos”. Expliquei as defini¢oes e o que era ser pan e ela falou “eu ndo vou te jogar
fora por conta da sua opgdo sexual, vocé saiu de mim, vocé é meu filho, vocé é parte
de mim e eu vou te apoiar no que for, vocé pode contar comigo”.

A minha mde é base de tudo, é a minha “pae”. Meu pai foi muito ausente porque
trabalha demais, entdo eu sempre tive a minha mde pra tudo. Minha heroina é minha
made. E ela disse que precisava entdo conversar com meu pai, eu disse que
conversaria, mas ela contou antes para ele e ele fingiu que ndo sabia de nada até eu
contar. Minha relagdo com ele melhorou depois disso. Agora eu sinto ele mais
presente e preocupado, ndo que ele pense so sobre eu apanhar na rua, ele ficou mais
preocupado com relagdo a tudo. Tanto estudos, quanto o que vou fazer, se preciso de
ajuda. E eu pensava, nossa, meu pai vai me escrachar, porque a gente vai criando
essas ideias na cabega. E eu simplesmente sentei com ele e ele disse “meu filho, é
essa sua escolha mesmo? Entdo td otimo para mim. Eu gostaria que fosse outra, assim
como sua mde também, mas é sua escolha, eu ndo vou me intrometer e ai de quem for
falar mal de vocé”. E eu fiquei muito feliz com aquilo porque a minha familia me
aceitou, uma coisa que achei que ndo iria acontecer. E tanta histéria ruim que a gente
escuta sobre isso.

Quando eu me abri pros meus amigos, foi bem dificil. Muitos se afastaram. E uma
coisa que era pra ficar so entre eu e as pessoas que eu acreditava serem amigas, se
espalhou pela escola inteira. Eu era motivo de piada. Todo mundo que me olhava era
para rir da minha cara. E isso me levou para a depressdo e automutilagdo. Eu nem
esperava os cortes sararem, eu fazia corte em cima de corte. Chegou ao extremo de
um dia no banheiro da escola, eu estava sangrando bastante e por pouco eu ndo cortei
a veia principal do pescog¢o. A minha melhor amiga que ficou comigo em todos os
momentos e fica comigo até hoje, foi o meu anjo da guarda. Ela ndo ligou para
ninguém e saiu de sala de aula. Ela ja sabia onde eu estava e ela entrou dentro do
banheiro masculino, tirou o gilete da minha mdo e ndo se importou com o sangue nos
meus bragos. Abaixou, me abragou, ficou chorando comigo até que eu me acalmasse.
Ela falou muita coisa importante para mim. Eu sou eternamente grato a ela e sempre
serei. Tanto que sou padrinho do filho dela. E é uma relagdo que nunca vai ser
afetada, porque é aquela relacdo de amor muito grande. Entdo naquele momento eu
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pensei “cara, eu tenho uma amiga, ela vai me ajudar no que for”. Eu percebi que eu
ndo precisava me importar com que as outras pessoas falavam. Percebi que ndo
deveria me importar com o que eles estavam falando e sim valorizar o que ela fez por
mim. E é isso que importa, ela estar do meu lado. Entdo o que eu sou hoje é gragas a
ela. Ela me salvou de um destino, se eu tivesse feito o que eu estava pensando naquela
época, eu ndo estaria aqui hoje conversando com vocé. Se ela ndo tivesse quebrado
as regras e ido atras de mim, eu ndo estaria aqui hoje. Entdo eu ndo devo ligar para
o comentario dos outros. Porque, muitas vezes, essas pessoas que brincam e zombam
das outra outras, como eu posso dizer... eu ndo queria usar sexualidade fragil, porque
pode ndo ter e pode ter, mas elas mesmas ndo estdo bem resolvidas com elas mesmas.
Elas tentam entdo diminuir as outras pessoas para se elevar, ficam la “sou foda, olha
50, ta todo mundo rindo por minha causa”. As pessoas que fazem isso podem ser
assim por conta de uma sexualidade fragil e, as vezes também, podem ter essa coisa
de querer se sentir maior e para isso precisam diminuir os outros.

Eu ndo gosto muito de falar sobre isso, porque é uma questdo que aconteceu comigo.
Eu ja dei até depoimento sobre isso para as pessoas que precisavam escutar, mas...
foi abuso, dentro da propria escola. Por um aluno e por um professor. Isso gerou uma
coisa... estragou boa parte da minha adolescéncia. Isso me fez amadurecer rapido.
Eu ndo sei o que se passava na cabecga deles. A gente estava saindo para a educagdo
fisica e todo mundo saiu, eu costumava ficar na sala, mas nesse dia resolvi sair.
Guardei meu fone, peguei meu celular e quando estava indo, eu ndo tinha visto que
meu amigo ainda estava na sala. Ele levantou, correu até a porta, fechou a porta e
disse que eu ficaria ali com ele. Eu disse que ndo queria ficar ali, disse que ndo ia
ficar. Ele entdo me jogou na parede, me segurou e falou ‘fica quieto ou vocé vai se
ver comigo”. Ele abaixou as calgas e eu fui obrigado a fazer algo que eu ndo queria
fazer. Depois disso, ele saiu da sala como se nada tivesse acontecido e eu fiquei ld
chorando. Isso foi com meu amigo.

Com meu professor, teve um dia que tive que ficar depois da aula para estudar e ele
se aproveitou disso. Ele ficou me passando a mao e falando coisas absurdas. E disse
que se eu contasse para alguém, ele faria algo pior comigo. E isso aconteceu duas
vezes com esse professor. A primeira foi essa e outra dentro de sala de aula, com os
alunos presentes. E isso aconteceu ndo so comigo, mas com varias amigas também,
ele ndo assediava so os garotos gays, mas também as garotas. Ele dizia que queria
nos ajudar, mas era fachada para se aproveitar da inocéncia da gente. (PEDRO,
Entrevista, 2019).

Para além do bullying homofobico de género presente nas socializagdes entre os
proprios estudantes, os depoimentos revelam situagdes de desconforto provocadas pelos
proprios professores que, por vezes, acabam por estimular a explicitagdo e exposi¢ao dos
LGBTQIA+ na escola.

As trajetorias indicam a dificuldade de assumir uma identidade carregada de aspectos
de rejeicdo. A mais emblematica, nesse quesito, ¢ a trajetoria de Pedro, marcada por
automutilagdo, bullying homofébico e abuso sexual. Pedro contou duas situacdes de abuso
sexual ocorridas quatro anos atras em outra escola. Disse que ndo gosta de falar sobre o assunto
e contou que faz terapia para superar o ocorrido. O receio de admitir-se como pertencente de
uma identidade ndo heteronormativa, advém daquilo que Junqueira (2013) chama de
“pedagogia do armario”. Tal pedagogia ¢ promovida através da “pedagogia do insulto”,
expressa através do “bullying homofobico de género” vivenciado cotidianamente na escola.

Com medo de tal desprezo publico, muitos alun(a)os se sentem coagidos ao siléncio em relagao
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a sua orientagdo sexual. Pois, basta qualquer indicio de desestabilizacdo das normas de género
para que estes dispositivos reguladores de género sejam acionados.

Porém, os alunos também desenvolvem formas de se defenderem em um ambiente tdo
hostil. Pedro coleciona bonecas desde crianca e aprendeu a lidar com as criticas que recebe na
escola debochando ou ignorando os comentarios. Frequentemente entra no jogo das relagdes
jocosas “quando me chamam de viado eu vou todo afrontosa, digo ‘sou mesmo e dai?! Cuida
do seu que eu cuido do meu”. Ha uma quebra de expectativas do emissor do insulto a partir da
auto afirmac¢do da identidade e ressignificacdo de termos como “viado” e “bicha”. O aluno

provocador acaba sendo constrangido e vira o foco das risadas da turma.

Eu coleciono desde crianga algumas Dolls, Dolls para quem ndo sabe sdo bonecas e
bonecos também. E eu ficava “mde, posso levar para a escola para mostrar aos meus
amigos?” e ela dizia “Ndo, ndo pode levar”. Isso era uma coisa que me reprimia
muito. Por que eu pensava “se eu ndo posso levar e mostrar para os meus amigos,
por que continuar colecionando isso?” e hoje ¢ uma coisa que mudou, eu tenho
Instagram para isso, para publicar as fotos das minhas bonecas e bonecos sem
vergonha alguma. E se alguém vem falar alguma coisa chata sobre isso eu digo “Ah
td, legal. Essa ¢ a sua opinido, eu vou continuar com a minha”. Se eu gosto, eu vou
continuar comprando, primeiramente porque é o meu dinheiro e ndo o deles. Entdo,
tipo assim, essa é uma lembranca que sempre me vem. E, quando eu ia para casa do
meu padrinho, eu também sentia muito, porque ele sempre dizia “ah, vocé ndo pode
brincar de boneca” e outras coisas que sempre generalizam sobre os homens. Mas
hoje eu coleciono com muito orgulho. Muitas vezes, quando eu conto ds pessoas ou
ndo acreditam, acham que estou zoando, ou acabam debochando. E dai eu digo “vou
rir s0 para vocé ndo ficar sem graca’. Porque aprendi, professor, que a gente ndo
deve se importar com as criticas. Aceitar sim, mas ndo se importar. Eu sei que as
criticas nos ajudam a crescer, elas sdo sempre bem vindas. Muita gente critica, falam
com outros amigos que também colecionam, “ah, larga de ser crianga, vocé ainda
brinca de Barbie, vocé ainda brinca de Ken, vocé ainda brinca de hot wheels” nao
brinco, mas eu coleciono, é uma coisa que eu gosto de fazer e eu vou ter orgulho
disso, para que eu vou responder isso? Ndo tenho vergonha nenhuma de dizer isso.
(PEDRO, Entrevista, 2019).

Pedro e Davi trouxeram relatos de experiéncias em escolas e no ambiente familiar que
os fizeram confrontar os esteredtipos de gé€nero. Os alunos descrevem o sentimento de
inadequacdo e anormalidade produzido por ndo gostarem de jogar futebol ou brincar com
meninos desde a infincia. Ramon relata uma situacao, em uma aula de seu curso de vendas, em
que contesta a exclusdo de um amigo de um desfile promovido no dia internacional das

mulheres.

La nesse curso, tem eu e mais trés garotos homossexuais. E tem homossexual que
gosta de se vestir de mulher, de se sentir como mulher, mas eu ndo sou assim. Mas
tenho um amigo que gosta de se montar, é uma pessoa super divertida. Ai no dia das
mulheres teve um desfile das mulheres e ai eu percebi que esse amigo queria, mas era
so para as mulheres. Percebi que ele ndo tinha coragem de perguntar se poderia
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participar. Entdo eu tomei a frente e falei que eu e ele queriamos participar desse
desfile. E disseram “vocé ndo pode participar porque é para mulheres”, eu disse “ok,
mas e se eu me vestir de mulher e me considerar uma? Ndo é o dia das mulheres?
Qual mulher vocés estao falando entao?” Mas ndo me deixaram participar. Eu ndo
queria participar, so fiquei curioso, sabia que ndo deixariam. (RAMON, Entrevista,
2019)

Desde sempre me sentia diferente em relagdo aos outros garotos. Eu sempre via os
meninos correndo para poder pegar os bonecos, os carrinhos e tudo mais.
Obviamente eu amava aquilo também, porque eu sou apaixonado pelos carrinhos da
hot wheels e bonecos do Max Steel, tanto que tenho uma coleg¢do em casa imensa
também. Eu amo muito, de paixdo. Mas eu sempre ia na parte feminina das lojas, ja
ia direto nas bonecas. Com 6, ou 7 anos eu ja tinha a mentalidade e me perguntava
“Por que eu gosto dessas coisas? Por que eu sou diferente dos outros garotos?” e,
por conta disso, varios problemas foram surgindo na minha vida, mas depois eu fui
procurando me entender, fui procurar saber porque eu era tao diferente. Eu percebi
que essa diferenca ¢ o que me fazia ser quem sou hoje.

Na escola era sempre aquele padrdo, menino ia brinca com menino e com coisas de
menino. E se fosse para misturar era para massinha, ou fazer algum trabalho, mas
na hora de brincar, eles separavam. E boa parte das escolas onde estudei eram assim.
E isso fazia eu me sentir estranho. Eu queria brincar com as meninas, eu queria
conversar mais com elas. Entdo isso foi criando duvidas na minha cabega, eu me
sentia errado. E em casa essas duvidas nunca eram respondidas. E assim que aprendi
a mexer na internet eu fui pesquisando, tirando minhas duvidas, fui vendo que aquilo
ndo era ruim. (PEDRO, Entrevista, 2019).

Eu acho que a escola poderia deixar de ser tdo machista e aceitar as pessoas como
elas sdo. Parar com essa historia de que meninas ndo podem isso e meninos tém que
fazer aquilo. Aqui (na escola) ndo tem isso, mas na minha antiga escola as meninas
ndo podiam jogar futebol, o professor simplesmente ndo deixava, falava que nao era
uma coisa para elas. E os meninos podiam fazer praticamente tudo naquela escola.
(DAVI, Entrevista, 2019).

Portanto, ¢ possivel perceber, a partir de observacdes do cotidiano escolar e relatos
coletados por meio de entrevistas, que ha na dindmica cotidiana escolar o exercicio de um poder
em que uma identidade especifica ¢ arbitrariamente escolhida e naturalizada. Sendo assim,
aqueles que rompem com as regras da ldgica binaria podem ser rotulados e estigmatizados e,
consequentemente, interiorizarem tais estigmas, percebendo sua propria exclusdo como justa
ou natural. O medo da reagdo dos amigos e familiares, presente em todos os relatos, demonstram
a angustia que antecede assumir uma identidade fora dos padrdes heteronormativos.

Os relatos mostram situagdes vividas pelos alunos no cotidiano escolar e também além
dos muros da escola. Como afirma Pascoe, ¢ simplista enquadrar tais atitudes discriminatoria
como meramente chacotas neutras e aleatorias. Tais comportamentos agressivos sao produtores
e reprodutores de desigualdades e ndo deveriam ser compreendidos como atitudes patologicas,
mas como parte normativa do processo de socializacdo (PASCOE, 2018).

As experiéncias observadas demonstram também o desenvolvimento de estratégias

pelos proprios alunos para escaparem da discriminagdo ¢ da exclusdo promovidas pela
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homofobia. Davi conseguiu, através de suas habilidades nas disciplinas, destacar-se e ser
disputado pelos alunos de sua turma. Pedro utiliza-se da propria “zoeira” para rebater os
comentarios debochados sobre quem ele €. Ramon s6 contou aos amigos e familiares sobre sua
homossexualidade no final do ensino médio e, até entdo, buscava ser o mais discreto possivel,
pois tinha medo de ser descoberto. Por fim, Juan estabelecia relagdes mais estreitas com aqueles
colegas que considerava mais “cabega aberta”. Ou seja, as experiéncias dos alunos evidenciam
o quanto as normas podem ser habitadas e vivenciadas de multiplas formas. Embora subvertam
as normas ao assumirem uma identidade ndo heteronormativa, por vezes mobilizavam
estratégias dentro das proprias normas de interagdo encontradas entre alun(a)os para a
integracao no espaco escolar. Vale ressaltar ainda que frequentemente eram esses alun(a)os nao
heteronormativos que retrucavam discursos homofobicos e sexistas promovidos por outros
alun(a)os ou mesmo por professores, dire¢ao ou supervisao.

A socialidade entre homens de todas as idades costuma trazer como principais
caracteristicas a competicao e a hierarquizacao. Entre os alun(a)os ndo ¢ diferente, a competi¢ao
aparece constantemente a partir do futebol e de brincadeiras, metaforas, gestos e provocagdes
em que se busca feminilizar o outro. Saber jogar com essas provocagdes, contar facanhas
sexuais, relatar brigas sdo elementos importantes para afirmacao de aspectos associados a uma
masculinidade hegemonica entre os alunos. Pascoe denominou ‘bu/lying homofdbico” algo que
parece de fato ser parte normativa do processo de socializagdo em que meninos aprendem “o
que ¢ ser menino”. Dessa forma, torna-se agoniante, para os alunos que nao se adequam as
normas de género, declarar que possuem uma identidade que esta rotineiramente sendo
associada a esteredtipos negativos e como algo fora do natural. Com isso, tornam-se frequentes
os casos entre alun(a)os LGBTQIA+ de evasdo escolar e depressdo. As experiéncias de Davi,
Pedro, Ramon, e Juan apresentam algumas das estratégias desenvolvidas para lidar com a
discriminacao no cotidiano escolar.

Segundo Bento, para compreender os motivos que tornam a escola um espago destinado
a reproduzir valores hegemonicos ¢ fundamental ampliar o olhar para a maneira como a propria
sociedade produz as verdades sobre as quais comportamentos de género sdao tidos como
“normais”, pois “ha um projeto social, uma engenharia de produgdo de corpos normais, que
extrapola os muros da escola, mas que encontrard nesse espaco um terreno fértil de
disseminagdo” (BENTO, 2011. p. 556). Deve-se considerar, portanto, a premissa de que a
humanidade se organiza e se estrutura na e pela diferenga e de que ha uma pluralidade dinamica

de masculinidades e feminilidades (BENTO, 2011).
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Se tivermos essa premissa evidente, talvez possamos inverter a logica: ndo se trata de
identificar “o estranho” como “o diferente”, mas de pensar que estranho ¢é ser igual e
na intensa ¢ reiterada violéncia despendida para se produzir o hegemonico
transfigurado em uma igualdade natural. Quando compreendemos a produgdo das
identidades de género marcada por uma profunda violéncia, passamos a entender a
homofobia enquanto uma pratica e um valor que atravessa e organiza as relagdes
sociais, distribui poder e regula comportamentos, inclusive no espago escolar.
(BENTO, 2011. p. 556).

As experiéncias de transito entre os géneros ilustram como nossos desejos nao sao
predestinados por nossas estruturas corpdreas, pois ndo se consegue a unidade desejada nesse
sistema. Existem corpos que ultrapassam os limites entre as normas de género, colando-se em
risco por desobedecerem a tais normas, mas também revelando existir a possibilidade de
transformagao dessas (BENTO, 2011).

Setores conservadores da sociedade, responsaveis pelo “Escola sem Partido”, e a crenga
na existéncia de uma “Ideologia de Género” nas salas de aula buscam, aos poucos, cercear as
discussdes sobre género e sexualidade no ambiente escolar. As discussdes sobre o tema tiveram
intensa presenga nas elei¢des para presidente em 2018 e tém se expandido nos ultimos anos
para municipios e estados do pais. Como afirma Louro, a escola ndo apenas transmite
conhecimento, mas produz sujeitos, identidades étnicas, de género e classe e deve-se admitir
que tudo isso ¢ produzido em relacdo de desigualdade. Torna-se, portanto, necessario, nao
somente observar, mas interferir na reproducao dessas desigualdades (LOURO, 1997).
Atualmente, com a grande influéncia da internet e de outros circulos sociais frequentados pelos
alun(a)os, a educacdo escolar ndo consegue exercer sobre eles todo o poder suposto por quem
costuma falar em “doutrinagao ideologica”. Contudo, a escola tem potencial para fornecer os
elementos necessarios para que adolescentes tenham contato com um discurso sobre género e
sexualidade destoante do hegemonico. Sendo assim, debater no espago escolar temas como
sexualidade, género, sua pluralidade de expressdes e implicagdes sociais ¢ fundamental para
pensar em melhores condi¢des ndo sé para os LGBTQIA+, mas também para a populagao em

geral.

5 CONSIDERACOES FINAIS
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A implementacdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) em 1997 trouxe
avancos significativos em relacdo as abordagens de género e a sexualidade na educacao escolar.
Visando compreender a orientagdo sexual como um tema transversal, ou seja, como um tema
que deve ser abordado por diferentes disciplinas e em qualquer nivel de ensino, tal
implementagdo produziu grandes expectativas e inspirou uma série de estudos posteriores sobre
género e sexualidade nas escolas. Esses estudos, como mostram Vetorazo e Sampaio (2020),
tendiam a apresentar a instituigdo escolar a partir de seu carater heteronormativo, pois apesar
da expectativa de uma nova abordagem a partir do PCN, as pesquisas mostraram o quanto as
estratégias pedagogicas e a instituicdo escolar ainda apresentavam a persisténcia de discursos
sobre sexualidade restritos ao viés da saude e que tendiam a contribuir para construg¢des binarias
de género (VETORAZO; SAMPAIO, 2020). Entretanto, mesmo sob uma perspectiva biologica
e com pouco aprofundamento sobre questdes de género, o PCN foi um importante instrumento
de legitimacao das abordagens sobre género e sexualidade na escola.

Passadas duas décadas, a Base Nacional Curricular Comum (BNCC) de 2017 foi
aprovada sem qualquer mencao a identidade de género e com o tema da sexualidade restrito ao
8° ano do ensino fundamental, ressaltando apenas aspectos relacionados a reproducao e a
prevengdo de doengas. Como busquei demonstrar, a omissao de tais temas na BNCC teve forte
influéncia da difusdo internacional dos movimentos antigénero. Assim como em outros
diversos paises do mundo, no Brasil, os discursos antigénero conseguiram congregar distintos
setores ultraconservadores da sociedade em torno de um inimigo comum: “a ideologia de
género”.

A partir da disseminagao de relatos alarmantes sobre professores e estudiosos de género,
produziu-se, em parte da opinido publica, o que Gayle Rubin (2017) chama de “panico moral”.
Como pauta incorporada no Escola Sem Partido, os discursos antigénero foram sendo adotados
por uma série de politicos. E, embora seus projetos antigénero esbarrem frequentemente na
constitui¢do, produzem um efeito de vigilancia intensa sobre o trabalho de professores e um
consequente silenciamento sobre questoes relacionadas a diversidade de género e a sexualidade
na escola.

Os relatos coletados nas entrevistas com professores, diretores e supervisores indicam o
quanto os agentes escolares, além de se sentirem despreparados para tratar do tema na escola,
por vezes, sentem-se temerosos e preferem evitar o assunto. Além disso, a omissdo do assunto
nas ultimas edigdes do ENEM e em materiais didaticos parecem exercer influéncia significativa

nos planejamentos de professores e na elaboragao do projeto pedagogico das escolas.



202

Porém, a simples omissdo de abordagens de género e de sexualidade ndo faz com que
essas questdes deixem de estar presentes no cotidiano escolar, pois, para além do que esta
explicito no curriculo formal, como afirma Rogério Diniz Junqueira (2013), a
heteronormatividade estd no cerne das concepgdes curriculares, “a escola se mostra como
instituicdo fortemente empenhada na reafirmagdo e na garantia do €xito dos processos de
heterossexualizacdo compulséria e de incorporacdo das normas de género, colocando sob
vigilancia os corpos de todos(as)”. (JUNQUEIRA, 2013, p. 483).

Nas interagdes dos diversos agentes que compde o cotidiano escolar, todos os corpos
sdo constantemente colocados sob vigilancia. Como mostra Butler (2014), masculinidades e
feminilidades ndo sdo voluntariamente escolhidas pelos individuos, mas envolvem uma série
de dispositivos de regulagdo, disciplina e puni¢ao. Portanto, para que uma pessoa se torne viavel
como ‘“alguém”, existe a necessidade de que ela cite essas normas de género. Caso contrario,
discursos e/ou praticas heterossexistas e/ou homofobicos sdo acionados como dispositivos
reguladores de género em busca de reafirmar o binarismo e a heteronormatividade. Ou seja, ao
optar pelo silenciamento em relagdo as questdes de género e de sexualidade, a escola acaba
reiterando desigualdades de género, reforgando a heterossexualidade como norma obrigatoria
e, consequentemente, consentindo com a marginalizacdo daqueles individuos que fogem as
expectativas hegemonicas de género e de orientagdo sexual e que precisam lidar cotidianamente
com um ambiente hostil ao seu modo de ser.

Todavia, busquei demonstrar que os agentes que compdem a escola nao sdo meros
reprodutores mecanicos de normas que pairam sobre eles, pois o cotidiano escolar ¢ habitado
também por contradiscursos de professores e alun(a)os em relagdo a género e sexualidade.
Algumas entrevistas indicam a preocupagao de professores que buscam o aperfeigoamento para
lidar com questdes sobre diversidade na escola e também as varias e criativas maneiras
encontradas por alun(a)os para driblar a hostil imposi¢do heteronormativa cotidiana. Porém,
cabe sempre ressaltar que, embora extremamente relevantes, atitudes individuais sao
insuficientes para uma mudanga efetiva na instituicdo escolar. Por isso, politicas publicas
especificas que sejam capazes ndo apenas de proporcionar um amparo legal para a abordagem
dessas questoes, como no caso dos PNL e das DCN, mas que também incentivem que tal
abordagem seja desenvolvida na escola, sdo mais do que necessarias.

Considerando as observagdes obtidas em campo, minha experiéncia como docente e os
relatos coletados nas entrevistas com alun(a)os e professores, ¢ perceptivel ndo apenas o

impacto do curriculo formal nas representacdes de género e de sexualidade que foram
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encontradas no cotidiano escolar, mas também do curriculo oculto, através de atitudes, gestos,
discursos, valores e orientagdes, que, embora ndo estejam prescritos no curriculo formal,
contribuem significativamente para o processo de ensino e de aprendizagem e operam na
producao de distingdes hierarquicas entre os estudantes. Nesse sentido, o curriculo em agdo,
compreendido como a diversidade de situa¢des encontradas no cotidiano escolar, sejam elas
planejadas ou ndo, demonstra, como sugere Junqueira, a circulagdo constante no espaco escolar
de discriminagdes e outros variados modos de regulacdo das fronteiras da normalidade
(JUNQUEIRA, 2013).

A pesquisa possibilitou observar a presenga predominante de discursos e interagdes no
cotidiano escolar que, comumente, refletem desigualdades presentes na sociedade de forma
mais ampla. As situacdes observadas cotidianamente, as discussdes sobre género e sexualidade
em sala de aula, as situagdes de brigas entre alun(a)os, o interclasse e as entrevistas individuais
evidenciaram o carater preponderantemente normativo das representagcdes de género e de
sexualidade que permeiam o ambiente escolar. Frequentemente, tais percep¢des se manifestam
a partir de discursos sobre as emogdes pautados em padrdes de comportamentos de meninos e
meninas que reiteram desigualdades de género. Tais discursos observados sdo significativos
para compreender a forma como o género ¢ produzido no cotidiano escolar desses adolescentes.
Em outras palavras, foi possivel constatar a presenga nesse cotidiano da difusdo de
representacdes sobre o que ¢ ser moralmente “homem” e “mulher”, ancoradas em discursos
emocionais que refor¢am as hierarquias entre os géneros. Porém, como ja mencionado, tal visao
ndo convive sem conflitos e contestagdes dos diversos agentes que vivenciam esse cotidiano.
Mesmo sob o risco de reacdes negativas dos colegas da escola, alun(a)os e professores nem
sempre correspondem as expectativas hegemonicas de género e criam estratégias visando tornar
a escola um ambiente menos hostil.

Existindo na institui¢do escolar observada uma preponderancia de discursos que
reforcam representagdes heteronormativas e sexistas, hd sempre também uma tendéncia de
marginalizacdo e silenciamento daqueles que ndo se adequam a tais expectativas. Apesar de tal
coer¢ao nao ser capaz de eliminar totalmente a presenca de discursos que evidenciem as
multiplas maneiras de ser e desejar, ela ¢ suficientemente danosa para transformar a escola em
um ambiente hostil para alun(a)os e outr(a)os funciondri(a)os que ndo correspondem as
representacdes hegemonicas. Por isso, embora a escola ndo seja a Unica responsavel pela
producao de concepgdes de género e de sexualidade, ela ¢ um espago estratégico para a

apresentacao de contradiscursos que sejam capazes de desmistificar os relatos alarmantes, que
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se alastram na opinido publica e em canais midiaticos, e contribuir para o combate a misoginia
e a intolerancia em relacdo a populacdo LGBTQIA+.

Como afirma Pascoe (2007), o papel da escola na estruturagdo e desenvolvimento da
identidade de jovens ¢ fundamental. Compreendendo a adolescéncia como uma etapa da vida
limiar entre a infancia e a vida adulta, em que, segundo Pascoe, ha um intenso trabalho de
identidade, trata-se de uma etapa propicia para a investigag¢do do processo de adequagdo ou nao
as normas de género (PASCOE, 2007). Levando isso em consideragdo, busquei identificar quais
elementos imperam como hegemonicos nas masculinidades produzidas no cotidiano escolar de
estudantes do ensino médio, analisando quais caracteristicas sdo percebidas pelos alun(a)os
como associadas a ideia do que € ser um “homem de verdade”, e de que forma aqueles alun(a)os
que fogem aos padroes hegemonicos lidam cotidianamente com os diversos dispositivos
reguladores de género acionados ao evidenciarem sua ndo adequagao as expectativas de género.

Embora variadas formas de vivenciar as masculinidades coexistam na escola observada,
a pesquisa constatou a presenga de certas caracteristicas que sdo mais valorizadas nas
percepgoes dos alun(a)os. Ter um bom desempenho nos esportes, principalmente no futebol,
tende a ser forte um indicio de popularidade e valorizacao entre os colegas de escola. Todavia,
tal posicdo nunca esta totalmente garantida, pois embora correspondam a tal modelo
hegemonico em determinado contexto, podem ter sua masculinidade contestada em outros
contextos e por outros motivos. Ha4 uma vigilancia constante entre os proprios estudantes que
exige que mesmo aqueles que carregam determinados elementos valorizados precisam
recorrentemente reafirmar tal posicao. Independentemente de quem seja, a quebra de
expectativa de comportamentos associados a masculinidade hegemonica frequentemente
implica na ativagdo de dispositivos reguladores de género, a partir de discursos que enfatizam
a inferiorizacao de aspectos associados a feminilidade, a valorizagdo da heteronormatividade e
a violéncia e a forca como caracteristicas positivas da masculinidade.

Apesar de qualquer um estar sujeito ao acionamento dos dispositivos reguladores de
género, as vitimas preferenciais sdo aqueles que mais se distanciam de tais aspectos valorizados.
Nesse sentido, os alunos que ndo conseguem exercer um bom desempenho no futebol, como no
caso de Roger, tendem a desenvolver um sentimento de inadequagao e exclusao em relagdo aos
seus colegas. Todavia, h4d também aqueles alunos que, ndo desempenhando um bom papel no
futebol, buscam outras estratégias de integragdo no espago escolar e de valorizacdo diante dos
colegas. Jonas e Yan, apesar de ndo gostarem de futebol, estabelecem uma boa relacao com os

colegas a partir da ajuda que fornecem nas atividades escolares. Ja& Bruno canaliza a
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competitividade presente no futebol para outros esportes e outras atividades que valorizam sua
masculinidade. Sendo assim, ¢ possivel identificar a presenca de multiplas formas de vivenciar
as masculinidades no contexto escolar, com a valorizacdo preponderante de determinados
elementos como: o bom desempenho no futebol, a forga, a violéncia, a heteronormatividade e
a rejei¢do a aspectos associados as feminilidades.

A motivacao inicial para o desenvolvimento da presente pesquisa se deu principalmente
a partir da observagao das socialidades entre alun(a)os no cotidiano escolar. Enquanto concluia
minha dissertacdo de mestrado (dedicada a uma andlise da socialidade entre homens velhos
jogadores de cartas em um espago publico) percebi que muitos dos elementos presentes nas
interagdes entre estes homens eram identificados também nas interagdes entre os meninos na
escola. A despeito da diferenca geracional, em ambos os casos foi possivel constatar a
importancia do humor para uma boa aceitagdo no grupo e a expressao de representagdes sobre
masculinidades e feminilidades de forma jocosa.

Denominada pelos mais jovens como “zoar” ou “gastar”, a “jocosidade” ¢ um elemento
importante das socialidades estabelecidas na escola. Dessa forma, os alun(a)os, professores e
funcionari(a)os que exercem um bom desempenho no jogo social das relagcdes jocosas
costumam gozar de boa popularidade. Contudo, apesar de frequentemente mascaradas como
meras brincadeiras, tais zoagdes ndo sdo neutras e, comumente, expressam desigualdades
existentes na sociedade de forma mais ampla. Foi possivel constatar, a partir das entrevistas e
situagdes observadas, que a inferiorizacdo de caracteristicas associadas a feminilidade e a
homofobia de género sdo partes constitutivas do processo de socializacdo em que meninos
aprendem a ser homem. O bullying homofobico de género, como sugere Pascoe, faz parte do
processo de constituicdo das identidades masculinas contemporaneas e, por isso, ndo deve ser
tratado como fruto de patologias individuais, mas como expressao de desigualdades estruturais
e sist€émicas mais amplas.

As observacgdes e entrevistas indicam que boa parte dos meninos vivenciam o cotidiano
escolar sob o temor do rétulo de “bicha” e/ou “viado”. Nesse sentido, essas ndo sdo categorias
fixas, pois mesmo meninos heterossexuais estdo sujeitos a imposicao de tais rotulos, basta
destoar das expectativas de comportamentos considerados masculinos. Através de “zoagdes”,
performances corporais, jogos de palavras, os meninos estdo constantemente em busca de
colocar uns aos outros na posi¢do de “bicha” e, consequentemente, fugir a qualquer custo de tal
posi¢cdo. O que Junqueira denomina pedagogia do insulto ¢ expresso exatamente a partir do

bullying homofobico de género. Isso implica em uma pedagogia do armario, pois aqueles alunos
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que ndo se adequam a heteronormatividade e aos padrdes hegemodnicos de comportamento,
temendo serem rechacados e humilhados pelos colegas de escola, tendem ao silenciamento. Ou
seja, o bullying homofobico de género funciona como um dos dispositivos reguladores de
género presentes nas socialidades entre os estudantes e pode ser acionado diante de qualquer
indicio apresentado de inadequacdo aos aspectos associados a masculinidade. A inferiorizagdo
de caracteristicas ligadas a feminilidade e a homofobia sdo, portanto, parte normativa do
processo de producao de masculinidades.

E possivel constatar a existéncia no cotidiano escolar de multiplas masculinidades, com

3

a hegemonia de um modelo de “ser homem” balizado por caracteristicas como forga,
agressividade e competitividade, que sdo produzidas nas socialidades entre alun(a)os através
do futebol, do jogo social das relagdes jocosas e de relatos de proezas sexuais € conversas
sexistas. Esses sdo, portanto, os aspectos predominantemente valorizados para a constitui¢ao
de uma masculinidade hegemdnica, ressaltando mais uma vez que tal posicdo ndo ¢ fixa e
necessita recorrentemente ser afirmada. Ao mesmo tempo, ¢ possivel identificar também, a
partir da experiéncia de meninos que nao correspondem aos atributos necessarios para a
execu¢ao de uma masculinidade hegemonica, a existéncia de masculinidades subalternas.
Mesmo que todos 0s meninos estejam sujeitos as piadas homofobicas, como demonstrado, as
vitimas preferénciais dos dispositivos reguladores sdo os meninos que nao sao
heteronormativos, ou aqueles meninos que, embora sejam heterossexuais, sdo considerados
afeminados.

Compreendendo masculinidades como um conjunto de praticas que nao esta restrito aos
corpos masculinos, busquei demonstrar, a partir dos relatos de Paula e Bethania, a producgdo de
um estilo de masculinidade feminina. Ao se engajarem em praticas frequentemente associadas
a masculinidade, as experiéncias de Paula e Bethania indicam o rompimento com a facil
associacao entre masculinidade e corpos de homens. As entrevistas também indicam a
existéncia de uma maior tolerdncia em relagdo a homossexualidade feminina entre boa parte
dos estudantes, se comparada & homossexualidade masculina. Tratando especificamente do
caso de Paula, sua habilidade de habitar masculinidades e feminilidades, na verdade,
proporcionava-lhe certa popularidade. Sendo considerada bonita pelos meninos e, a0 mesmo
tempo, admirada por sua capacidade de dominar meninas, Paula desempenhava muitos dos
elementos valorizados para a constitui¢ao de um estilo de masculinidade hegemonica. Contudo,
Bethania e Paula também conviviam com o acionamento de dispositivos reguladores de género

em outros niveis. Percebendo a nao adequag¢ao do comportamento dessas meninas ao que €
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considerado natural ao género feminino, havia uma preocupacao constante da dire¢do, de alguns
professores e de familiares em regular normativamente o comportamento delas e de outras
meninas LGBTQIA+ da mesma turma.

Tendo em vista a existéncia de uma multiplicidade de formas em que as normas sao
habitadas, e considerando que a agéncia ndo se restringe a subversao (MAHMOOD, 2019), sdo
representativos os relatos de quatro alunos LGBTQIA+ (Davi, Pedro, Ramon e Juan) sobre suas
trajetdrias e vivéncias no ambiente escolar. As entrevistas e observagdes indicam estratégias
desenvolvidas pelos proprios alunos para uma melhor aceitagdo e integragao no espacgo escolar.
Pedro, por exemplo, utiliza como recurso o proprio jogo social das relagcdes jocosas (parte
constitutiva de um estilo de masculinidade hegemonica, como ja demonstrado) para afirmar
orgulhosamente sua identidade e ridicularizar quem o acusa. Assumindo aspectos performaticos
associados as feminilidades e utilizando-se de respostas rapidas, Pedro consegue
frequentemente reverter o jogo e transformar o algoz em alvo da “zoeira”. Ja Davi demonstra
incomodo com as piadas e olhares que convive constantemente por assumir sua bissexualidade
e, ndo possuindo as mesmas habilidades de Pedro no jogo da zoagao, angariou certo respeito de
seus colegas de classe, ajudando-os em atividades escolares. No caso de Juan, o aluno
estabelecia relagdes mais estreitas com os colegas que considerava mais “cabega aberta”,
evitando, dentro do possivel, intera¢cdes com alun(a)os que ndo aceitavam sua sexualidade. Por
fim, a trajetéria de Ramon ¢ ilustrativa do que Junqueira (2013) denomina “pedagogia do
armario”. Receoso em relagao a reagdo que receberia ao assumir uma identidade que percebia
como sendo recorrentemente ridicularizada, Ramon s6 conseguiu contar para amigos €
familiares sobre sua sexualidade no final do ensino médio.

O desenvolvimento da presente pesquisa, além de ter despertado um olhar mais
aprofundado sobre minha propria pratica pedagogica e sobre minucias do cotidiano escolar que
costumavam passar desapercebidas, levou-me também a reativar memorias de minha prépria
experiéncia escolar quando era adolescente. Estudei em uma escola publica em um bairro
proximo a escola onde desenvolvi a pesquisa e sou docente atualmente. Mesmo tendo-se
passado 14 anos desde que terminei o ensino médio, durante o desenvolvimento da pesquisa,
identificava-me frequentemente com a experiéncia de muitos dos alun(a)os entrevistados.
Assim, como Roger, também era um dos ultimos a ser escolhido nas partidas de futebol e em
outras competi¢cdes esportivas, o que resultava em uma sensacdo semelhante de inadequacao.

Contudo, a partir das zoagdes, frequentemente conseguia driblar o espectro ameacador do rétulo
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de bicha, mesmo que isso por vezes implicasse na utilizacdo de discursos homofobicos e
sexistas.

Refletindo sobre o que me levou a desenvolver uma perspectiva condenatéria em
relagdo a esse tipo de comportamento intolerante, percebo o papel emblematico que a graduagao
em Ciéncias Sociais desempenhou nessa percep¢ao. Em todos os anos vivenciados na educagao
escolar, ndo consigo me lembrar de nenhum momento em que questdes sobre diversidade de
género e sexualidade foram abordadas. Tratando especificamente de educacao sexual, lembro
de palestras e aulas pontuais que enfatizavam o viés biologico e os perigos das doengas
sexualmente transmissiveis. Foi apenas na faculdade, a partir do contato com teorias de género,
do envolvimento em pesquisas e do convivio com professores e colegas de curso, que esses
aspectos, que fizeram parte constitutiva da minha socializagdo, foram sendo problematizados e
desnaturalizados. Sem esses contatos, o desenvolvimento de tal sensibilidade talvez até
ocorresse, mas provavelmente teria um caminho bem mais tortuoso.

Apesar das transformagdes nas institui¢des escolares e outras instituigdes, com uma
maior presenca de mulheres nas salas de aulas, uma maior visibilidade da populagao
LGBTQIA+ e reconhecimento por parte da midia (LOURO, 2014), a pesquisa possibilita
constatar que ainda predominam, no ambiente escolar, discursos e praticas que reiteram a
heteronormatividade e o binarismo de género. Dito isso, considerando que muitos alun(a)os
infelizmente ndo terdo a oportunidade que tive, ressalto mais uma vez a importancia de que a
escola cumpra esse papel e incorpore cada vez mais o tratamento de questdes relativas a
diversidade de género e a sexualidade em seus planejamentos pedagdgicos, a fim de
proporcionar de fato uma educagdo democratica que forneca um espago acolhedor para
diversidade de sujeitos que compde o seu cotidiano.

Frequentemente a educacgdo escolar aparece em discursos midiaticos e de politicos como
uma espécie de panaceia capaz de resolver os problemas mais profundos da sociedade
brasileira. Certamente, essa ndo ¢ a perspectiva apresentada aqui. Durante todo o trabalho
busquei frisar que a escola ndo € a unica institui¢do significativa no processo de producao de
subjetividades adolescentes. A familia, a igreja, a midia e outros grupos de convivio, que estao
para além dos muros da escola, também desempenham um papel significativo na socializagao
desses alun(a)s. No entanto, busquei enfatizar também que a educacdo escolar ¢ um espago
estratégico para a apresentacdo de contradiscursos. Como afirma Bell Hooks, a sala de aula

ainda ¢ um ambiente de possibilidades:
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A sala de aula, com todas as suas limitagdes continua sendo um ambiente de
possibilidades. Nesse campo de possibilidades temos a oportunidade de trabalhar pela
liberdade, de exigir de nds e dos nossos camaradas uma abertura da mente e do
coragdo que nos permita encarar a realidade ao mesmo tempo em que, coletivamente,
imaginamos esquemas para cruzar fronteiras, para transgredir. Isso ¢ a educag@o como
pratica de liberdade. (HOOKS, 2020, p. 273).

Portanto, distancio-me aqui também de uma perspectiva fatalista que coloca a escola
como mera reprodutora de valores hegemdnicos. Embora indique a preponderancia de tais
valores no cotidiano escolar, entendo, como sugere Paulo Freire, “o saber da historia como

possibilidade e nao como determinagdo” (FREIRE, 2020a, p. 74).

O mundo ndo é. O mundo estd sendo. Como subjetividade curiosa, inteligente,
interferidora na objetividade com que dialeticamente me relaciono, meu papel no
mundo ndo ¢ s6 o de quem constata o que ocorre, mas também o de quem intervém
como sujeito de ocorréncias. Nao sou apenas objeto da historia, mas seu sujeito
igualmente. No mundo da histéria, da cultura, da politica, constato ndo para me
adaptar, mas para mudar. No proprio mundo fisico minha constatagdo ndo me leva a
impoténcia. O conhecimento sobre os terremotos desenvolveu toda uma engenharia
que nos ajuda a sobreviver a eles. Ndo podemos elimina-los, mas podemos diminuir
os danos que nos causam. Constatando, nos tornamos capazes de intervir na realidade,
tarefa incomparavelmente mais complexa e geradora de novos saberes do que
simplesmente a de nos adaptar a ela. E por isso também que nio me parece possivel
nem aceitavel a posi¢ao ingénua ou, pior, astutamente neutra de quem estuda, seja o
fisico, o bidlogo, o socidlogo, o matematico, ou o pensador da educagdo. Ninguém
pode estar no mundo, com o mundo e com os outros de forma neutra. Nao posso estar
no mundo de luvas nas maos constatando apenas. A acomodacdo em mim ¢ apenas
caminho para a inser¢do, que implica decisdo, escolha, interven¢ao na realidade. Ha
perguntas a serem feitas insistentemente por todos noés e que nos fazem ver a
impossibilidade de estudar por estudar. De estudar descomprometidamente como se
misteriosamente, de repente, nada tivéssemos que ver com o mundo, um 14 fora e
distante mundo, alheado de nés e nos dele. (FREIRE, 2020a, p. 75).

Nos ultimos anos, com a ascensao de discursos antigénero ¢ do Escola sem Partido, ha
uma disputa intensa sobre as formas de aprendizagem e sobre os valores e conhecimentos
difundidos na escola. Professores de escolas e universidades, principalmente aqueles que se
empenham em trabalhar tematicas relativas a género e sexualidade, tém sido vitimas de assédio
e perseguicao. Mais do que nunca, torna-se necessario assumir uma postura que nao seja neutra,
mas extremamente incisiva em relacdo a importancia de inserir tais tematicas na escola. Como
sugerem Borba e Lima (2015), no processo educacional deve-se valorizar a sensibilidade
(entendida ndo apenas como emocdo, mas como atitude ética de reconhecimento de outras
estéticas existenciais e outros modos de existéncia) para/com o outro na vida social e a
interdependéncia entre o eu e o outro. Nesse sentido, ¢ fundamental que os discursos sobre sexo,
sobre tecnologias de normalizagdo e hierarquizacdo sejam apresentados de forma a

problematizar suas essencializa¢des, compreendendo a sexualidade como regime politico que
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administra os corpos e arbitrariamente coloca certas existéncias como legitimas e outras nao
(BORBA; LIMA, 2015). Embora “os corpos nio sejam mais doceis” (BORBA; LIMA, 2015,
p. 12 apud PRECIADO, 2011, p. 15), a educacdo escolar continua “reiterando a biopolitica
contemporanea na qual o controle da populagdo e a gestdo da vida t€ém sido suas principais
caracteristicas” (BORBA; LIMA, 2015, p. 15).

Por fim, ciente das diversas vozes que compde esse trabalho, de professores, alun(a)os,
funcionari(a)os, dos autores de artigos e livros citados, do orientador e dos professores presentes
na qualifica¢do e na defesa, compreendo essa pesquisa como algo mais do que um trabalho
individual, mas como um trabalho coletivo que faz coro a uma diversidade de pesquisas
desenvolvidas nos ultimos anos que buscam ressaltar a importancia da inser¢ao de género e de
sexualidade como tematicas fundamentais a serem trabalhadas na escola, envolvendo ndo sé os
alun(a)os, a formagdo de professores, gestores, supervisores, mas a participacdo de toda
comunidade escolar. Em um sentido micro, mesmo consciente das limitagdes de iniciativas
individuais e da necessidade de respaldo institucional, certamente a presente pesquisa despertou
um olhar mais sensivel e aprofundado para tais questdes no cotidiano escolar e para a minha
propria pratica pedagogica. E, embora minha pratica nao seja definidora da realidade escolar,
sigo em um empenho constante de executd-la acreditando no potencial transformador que a
abordagem de tais tematicas pode desempenhar na vida daqueles alun(a)os que cruzarem o meu

caminho de professor.
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ANEXO A - ROTEIRO DE ENTREVISTA: ALUN(A)OS

Idade:

Onde mora?

Tem alguma religido?

Vocé sempre morou nesse lugar? (De onde veio?)

Mora com quem?

Como ¢ seu dia a dia na escola?

O que ndo gosta na escola?

O que gosta na escola?

O que ¢ ser homem para vocé?

O que ¢ ser mulher?

Tem alguma lembranca especifica de algo que ndo tenham deixado vocé fazer por ser
homem/mulher?

Tem algum amigo ou familiar homossexual? Como ¢ sua relacdo com essa(s) pessoa(s)?
Como foi para a sua familia descobrir a sua sexualidade?

E para os amigos da escola?

Qual foi a maior dificuldade?

Conseguiu supera-las? Como?

Ja percebeu alguma diferenca no tratamento da diregdo, professores ou funcionarios por conta
disso?

Lembra de alguma situacdo desagradavel na escola por conta disso?

J& teve algum professor homossexual? Como vocé percebia a relagdo dos alunos com ele?

Conhece o movimento LGBTQIA? Como conheceu?
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ANEXO B - ROTEIRO DE ENTREVISTA: PROFESSORES

1. Nome:

2. Idade: 28

3. Raga/Etnia: branco

4. Religido: adventista

5. Orientagdo sexual:

6. Area de formagio: mateméatica

7. Algum curso de formagao continuada ou pds graduagao?

8. Docente ha quantos anos? Mais

9. Com base no seu cotidiano escolar, se sente satisfeito na escola onde trabalha?

10. Como vocé definiria sua relacdo com professores, dire¢do e outros funcionarios?

11. Como vocé definiria sua relagdo com os alunos?

12. Ja se sentiu discriminado por alguém da escola?

13. Vocé ja deixou de ir a escola com medo de ser agredido ou humilhado por algum aluno?

14. Conhece algum professor que ja passou por isso?

15. Vocé se recorda de algum aluno em especial que tenha sido vitima de violéncia,
preconceito e/ou agressividade na escola?

16. Vocé se recorda de algum aluno em especial que seja frequentemente violento,
preconceituoso e/ou agressivo?

17. Com base nos seus conhecimentos, como vocé define identidade de género e orientacao
sexual?

18. Costuma tratar de género e sexualidade em suas aulas? Por qué?

19. Se sim, ja enfrentou alguma resisténcia por parte de alunos, familiares, dire¢ao ou outros

professores ao abordar o assunto?
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21

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.
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Ja ouviu falar do projeto escola sem partido? E de ideologia de género? Se sim, o que pensa

sobre o0 assunto?

. E sobre o projeto municipal Infancia sem pornografia?

Sente que sua formacao forneceu o devido preparo para abordar tais questoes? Por qué?
Quais as maiores dificuldades em abordar tais temas?

Acredita que os livros didaticos fornecem suporte suficiente para discussdes sobre género
e sexualidade?

Acredita que a escola lida de maneira apropriada com tais questdes? Se nao, como acredita
que questao relativas a género e sexualidade deveriam ser tratadas na escola?

Percebe diferencas no tratamento de meninos € meninas por parte da escola? Ao que vocé
atribui essas diferengas de tratamento?

Ja teve algum aluno transexual ou travesti?

Ja presenciou na escola situagdes bullying no geral, ou bullying homofébico? Qual foi sua
postura?

Poderia mencionar algum caso para exemplificar?



